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Voorwoord 
Deze afstudeerscriptie is geschreven in het kader van de afronding van de masteropleiding   
Onderwijswetenschappen van de Open Universiteit Nederland. De afgelopen periode heb ik 
vele avonden en weekenden gewerkt aan het afstudeeronderzoek. Hoewel deze inspanning 
mijn doorzettingsvermogen en discipline stevig heeft aangesproken, kan ik zonder twijfel 
stellen dat ik tegelijkertijd oprecht ervan heb genoten. Ik heb immers voortdurend met zoveel 
enthousiasme en voldoening aan dit project gewerkt dat er inmiddels wel mag worden 
gesproken van een passie voor empirisch onderzoek en onderwijsontwerp. 
 
Graag wil ik van deze gelegenheid gebruik maken om een aantal personen te bedanken die 
mij hebben geholpen om dit onderzoek succesvol af te ronden. 
 
Allereerst wil ik mijn inhoudelijk begeleider dr. Dominique Sluijsmans van het Centre for 
Learning Sciences and Technologies (voorheen Onderwijstechnologisch Expertisecentrum) 
bedanken. Mijn afstudeeronderzoek heb ik ervaren als een groot avontuur met haar als mijn 
persoonlijke gids. Dominique heeft er namelijk niet alleen voor gewaakt dat ik mij heb 
gehouden aan de spelregels van gedegen sociaal-wetenschappelijk onderzoek, maar zij heeft 
mij eveneens vele interessante ideeën en inzichten aan de hand gedaan om het avontuur nog 
spannender en leerzamer te maken. Ik waardeer het ontzettend dat Dominique met al haar 
deskundigheid en ervaring op zo’n betrokken wijze mij voortdurend heeft bijgestaan. Daarbij 
beschouw ik het als een bijzonder voorrecht om tijdens de afstudeerfase begeleid te worden 
door die persoon wier proefschrift mij oorspronkelijk tot mijn onderzoeksonderwerp heeft 
geïnspireerd. Als een academicus in spe had ik mij geen betere begeleider kunnen wensen! 
 
Ook ben ik mijn procedureel begeleider dr. Jan van Bruggen van het Centre for Learning 
Sciences and Technologies dankbaar voor zijn hulp bij het opstarten van mijn 
afstudeeronderzoek. 
 
Een speciaal woord van dank gaat uit naar een tweetal medewerkers van de opleidingsrichting 
ICT van de unit Administratie en Handel van het Arcus College te Heerlen. Zo heeft John 
Hoesen in zijn functie van opleidingscoördinator aan de wieg gestaan van dit onderzoek. Mijn 
eerste ideeën over het onderzoek zijn met open armen door John ontvangen. Gedurende vele 
overleggen hebben we samen gepuzzeld om de onderwijswetenschappelijke theorie en deze 
specifieke ICT-opleiding op alle fronten op elkaar af te stemmen. Zijn doortastende inzichten 
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in de onderwijspraktijk, maar ook zijn onbegrensde enthousiasme hebben iedere fase van het 
gehele traject een positieve impuls weten te geven.  
Daarbij realiseer ik me heel goed dat het onmogelijk zou zijn geweest om het 
onderzoek uit te voeren zonder een uiterst vakkundig docent die mij alle vrijheid bood om in 
zijn lessen de onderzoeksactiviteiten te ontplooien. Gelukkig vond ik een docent van dat 
kaliber in de persoon van Erik Storms. Ondanks het hectische en drukke karakter van het 
moderne leraarschap heeft Erik toch telkens weer de mogelijkheden gecreëerd om tussen de 
bedrijven door adequaat aan de onderzoeksactiviteiten deel te nemen. 
 
Verder wil ik mijn dank uiten aan drs. Marieke Dresen van het Ruud de Moor Centrum. Ons 
contact aan de vooravond van mijn scriptie heeft mijn interesse in formatief beoordelen niet 
alleen aangewakkerd, maar het heeft ook eraan bijgedragen dat mijn vroegste ideeën vastere 
vorm konden krijgen. Daarnaast heeft Marieke mij de buitengewone kans geboden om aan 
prof. Boud van de University of Technology Sydney specifieke vragen over mijn 
afstudeeronderzoek te stellen. 
 
De scriptie vormt volgens de cursusinformatie “een meesterproef waarin de student bewijst 
dat hij / zij de academische competenties heeft verworven om als zelfstandig 
beroepsbeoefenaar op academisch niveau te functioneren”. Vanzelfsprekend is er een heel 
leertraject aan het afstudeeronderzoek voorafgegaan waarin deze academische competenties 
zijn ontwikkeld. Hoewel ik zonder uitzondering alle docenten van de faculteit 
Onderwijswetenschappen van de Open Universiteit Nederland als deskundig en betrokken 
heb mogen ervaren, wil ik toch één docente bij naam noemen. De glasheldere feedback van 
dr. Olga Firssova bij de eerste reeks modulen heeft bij mij een academisch leerproces in gang 
gezet dat uiteindelijk geleid heeft tot het succesvol doorstaan van deze meesterproef. 
 
Bovendien ben ik mijn oude leermeesters van de Fontys Lerarenopleiding Sittard (voorheen 
Hogeschool Katholieke Leergangen Sittard) drs. Jos Smits, drs. Hans Cox en wijlen drs. Ton 
Arfman zeer erkentelijk. Deze ware didactische experts hebben hun liefde voor het onderwijs 
zodanig overgedragen dat ik uiteindelijk een academische vervolgopleiding ben gaan volgen. 
 
Tevens had ik het genoegen te beschikken over een trouw studiemaatje. Het waardevolle 
contact met mijn medestudente Nelleke van Loon heeft het studietraject dan ook een stuk 
minder eenzaam gemaakt! 
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Voorts wil ik mijn dankbaarheid uiten aan mijn collega’s van het Bureau Onderzoek en 
Statistiek van de gemeente Heerlen. Hun aanhoudende interesse en vertrouwen hebben mij 
flink aangemoedigd. 
 
Tenslotte wend ik mij rechtstreeks tot Natasja. Ik besef heel goed dat mijn studie veel begrip 
en aanpassing van jou heeft gevergd. Jouw persoonlijk en academisch advies, maar ook jouw 
doorlopende belangstelling hebben mijn oorspronkelijke motivatie gedurende de gehele studie 
onverminderd laten continueren, juist op die momenten dat ik dat het beste kon gebruiken. 
Dank je wel! 
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“Γνωθι σε αυτον”.   
 
Inscriptie bij de tempel van Apollo in Delphi. 
Letterlijk vertaald: “Kent uzelf’. 
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Samenvatting 
 
Theoretische basis 
De zoektocht naar een passende inzet van bestaande, maar ook de ontwikkeling van nieuwe 
manieren van beoordelen is in het hedendaagse middelbaar beroepsonderwijs (MBO) nog in 
volle gang (Nijhof, 2006). Studenten dienen in de nieuwe visie op beoordelen actieve 
participanten te zijn die delen in de verantwoordelijkheid voor het beoordelingsproces. 
Zelfbeoordeling kan hierbij een voorname rol spelen (Sluijsmans, Dochy & Moerkerke,1998). 
Een zelfbeoordeling is een leeractiviteit waarbij studenten zelf hun eigen sterke en 
zwakke punten in hun taakuitvoering beoordelen om de prestaties zodoende te kunnen 
verbeteren (Ward, Gruppen & Regehr, 2002). Voor dit onderzoek zijn uit de literatuur over 
formatief (zelf-)beoordelen ontwerprichtlijnen gedestilleerd. Op basis van deze 
ontwerprichtlijnen, met als uitgangspunt het zelfbeoordelingsschema van Boud (1992), is 
analoog aan de training van Sluijsmans (2002) voor formatieve beoordelingen door 
medestudenten een formatieve zelfbeoordelingsprocedure ontworpen. 
 
Probleemstelling 
Deze studie doelt op de formulering van praktische richtlijnen voor de inrichting van een 
formatieve zelfbeoordelingsprocedure in het competentiegerichte MBO. Verder wordt 
gestreefd naar meer kennis over de invloed van zelfbeoordelen door de effecten van 
zelfbeoordelen op de leerresultaten en het zelfbeoordelend vermogen van MBO-studenten te 
analyseren. Bovendien wordt een theoretische koppeling gemaakt tussen formatief beoordelen 
en de Self-Determination Theory van Ryan en Deci (2000a, 2000b). 
 
Onderzoeksvraag 
De centrale onderzoeksvraag luidt of binnen het competentiegerichte MBO het uitvoeren van 
een formatieve zelfbeoordeling door studenten leidt tot betere leerresultaten, een beter 
zelfbeoordelend vermogen en meer motivatie dan bij studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling uitvoeren. Volgens Ryan et al. (2000a, 2000b) vormen de waargenomen 
competentie, de waargenomen autonomie en de verbondenheid de zogenoemde 
psychologische basisbehoeften die intrinsieke motivatie voeden of laten continueren. Om 
inzicht te krijgen in welke mate deze factoren bij een formatieve zelfbeoordeling de 
intrinsieke motivatie beïnvloeden, is aanvullend onderzocht of de waargenomen competentie, 
de waargenomen autonomie en de verbondenheid van de studenten die een formatieve 
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zelfbeoordeling hebben uitgevoerd beter is dan de waargenomen competentie, de 
waargenomen autonomie en de verbondenheid van de studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. 
 
Onderzoeksdesign 
Het onderzoek is uitgevoerd op basis van een pretest en posttest controlegroep design: Een 
quasi-experiment met een controle- en experimentele groep. De studenten van een bestaande 
klas zijn toegewezen aan de controlegroep, terwijl de studenten van een bestaande parallelklas 
zijn toegewezen aan de experimentele groep. De studenten van de experimentele groep zijn 
getraind in hun zelfbeoordelingsvaardigheid. De training bestaat uit vier taken, namelijk 
discussiëren over het nut van zelfbeoordelen, onderzoeken van en discussiëren over de 
beoordelingscriteria, leren schrijven van een zelfbeoordelingsrapport, en schrijven van een 
zelfbeoordelingsrapport. 
 
Resultaten 
De onderzoeksresultaten van de Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores laten zien 
op het vlak van de leerresultaten, de intrinsieke motivatie en de verbondenheid de verschillen 
tussen de controle- en de experimentele groep wel significant zijn, maar niet de verwachte 
richting hebben. Verder blijkt dat voor het zelfbeoordelend vermogen de verschillen tussen de 
controle- en de experimentele groep wel de verwachte richting hebben, maar niet significant 
zijn. Tenslotte geven de onderzoeksresultaten aan dat voor de waargenomen competentie en 
de waargenomen autonomie de verschillen niet de verwachte richting hebben en niet 
significant zijn. 
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Conclusies en discussie 
De onderwijskundige verklaringen richten zich voornamelijk op factoren die de positieve 
effecten van het zelfbeoordelen hebben getemperd of tegengewerkt, terwijl de 
onderzoekstechnische interpretatie zich richt op de controle- en experimentele conditie. 
Hierbij vormen de voornaamste beperkingen van dit onderzoek de afwezigheid van 
randomisatie en de geringe statistische kracht.  
Vervolgonderzoek van zelfbeoordelen kan zich richten op gerandomiseerde en grotere 
groepen deelnemers, de ervaringen en opvattingen van docenten, de onderlinge samenhang 
tussen de afhankelijke variabelen, de invloed op self-efficacy, de wijze waarop en de mate 
waarin verschillende factoren het zelfbeoordelend vermogen beïnvloeden, de effecten op 
leeropbrengsten in termen van transfer, de rol van de studenten bij het formuleren van de 
prestatie-standaarden, het herontwerpen van hoger onderwijs-materiaal naar MBO-
onderwijsmateriaal, en de effecten van de onderhavige zelfbeoordelingsprocedure op het leren 
en de motivatie van studenten in het hoger onderwijs.  
De belangrijkste onderwijskundige implicatie stelt dat een geslaagd herontwerp van 
onderwijsmateriaal vanuit het hoger onderwijs naar het MBO fundamenteler van aard dient te 
zijn dan een vakinhoudelijke en taalkundige vertaling. Onderwijsmateriaal moet in dat geval 
namelijk eveneens vanuit een didactisch perspectief worden herontworpen, waarbij de 
leerbehoeften van de MBO-studenten in termen van een beperkte aandachtsboog en een 
gering concentratievermogen worden gerespecteerd. 
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Inleiding 
Competentiegericht onderwijs heeft de laatste jaren veel stof doen opwaaien. In een hoog 
tempo beroept de ene na de andere opleiding zich op haar competentiegerichte karakter. Soms 
ligt hier werkelijk een pedagogische hervorming of een verbetering van de relatie met de 
arbeidsmarkt aan ten grondslag, maar soms is er enkel sprake van een naamsverandering van 
bestaande curricula ten behoeve van marketing-doeleinden (Van der Klink & Boon, 2003). In 
ieder geval stellen Straetmans, Sluijsmans, Bolhuis en Van Merriënboer (2003) vast dat 
onderwijskundig Nederland in de ban is van de competentiebeweging. 
In de onderwijspraktijk kent het competentiegericht opleiden vele gezichten. 
Desondanks bestaat er in het algemeen consensus over het uiteindelijke doel van 
competentiegericht opleiden, namelijk de competentieverwerving door studenten. Hierbij zijn 
competenties de complexe vaardigheden waarbij een samenstelsel van kennis, vaardigheden 
en attituden flexibel wordt gecombineerd en gecoördineerd. Kenmerkend voor de gewenste 
leeruitkomsten is het vermogen om het geleerde toe te passen in authentieke, steeds nieuwe 
situaties (Janssen-Noordman & Van Merriënboer, 2002). 
Men kan zich afvragen wat de verhouding is tussen het competentiegerichte leren en 
een andere ontwikkeling die opschudding veroorzaakt in het onderwijsveld, het nieuwe leren. 
De term “nieuw leren” is geïntroduceerd door Simons (Simons & Lodewijks, 1999; Simons, 
Van der Linden & Duffy, 2000) en komt voort uit de sociaal-constructivistische 
leerpsychologie. Binnen dit paradigma is een leerling iemand die in interactie met zijn 
omgeving actief zelf kennis construeert. Contextgebonden thema’s of problemen worden 
benaderd vanuit verschillende invalshoeken, waarbij de leerling betekenis toekent aan zijn 
ervaringen.  
Competentiegericht opleiden kent haar oorsprong daarentegen in het bedrijfsleven. 
Toch bestaan er duidelijke parallellen tussen het competentiegericht en het nieuwe leren. Zo 
richten beide zich op een authentieke leeromgeving, wordt een groter deel van de 
onderwijstijd in de beroepspraktijk doorgebracht, neemt het aantal contacturen met de docent 
af, en neemt de zelfstandigheid van de studenten toe (Commissie Parlementair Onderzoek 
Onderwijsvernieuwingen, 2007). Kuhlemeijer (2005) beschouwt competentiegericht 
onderwijs zelfs als een verschijningsvorm van het nieuwe leren. 
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Competentiegericht leren in het middelbaar beroepsonderwijs 
De competentiebeweging vindt plaats binnen verschillende segmenten van het Nederlands 
onderwijsstelsel. Ook binnen het middelbaar beroepsonderwijs (MBO) speelt 
competentiegericht leren een essentiële rol. Van Bijsterveldt-Vliegenthart (2007), 
staatssecretaris van het ministerie van OCW, maakt kenbaar dat binnen het hedendaagse 
MBO zelfs de noodzaak bestaat tot een competentiegerichte onderwijsvernieuwing. Deze 
vereiste is te herleiden tot verreikende maatschappelijke en economische ontwikkelingen. 
Het meest algemene doel van het onderwijs is het voorbereiden van studenten om 
succesvol te functioneren binnen school en erbuiten. In de industriële economie werd hiermee 
gedoeld op een bekwaam arbeider die in staat was specifieke taken uit te voeren. Hierdoor 
bestond het onderwijs voor de meesten uit het aanleren van basisvaardigheden, terwijl het 
kritisch denken gereserveerd was voor de regerende elite. In de moderne kenniseconomie 
vereist succesvol functioneren daarentegen een adaptief, denkend, zelfstandig persoon die 
zelfsturend leert, communiceert en samenwerkt. Deze discrepantie in onderwijsdoelen wordt 
gereflecteerd in de soorten instructie en toetsing die zijn geïmplementeerd (Birenbaum, 1996). 
In 1996 is de Wet educatie en beroepsonderwijs (WEB) ingevoerd. Daarmee is een 
landelijke kwalificatiestructuur geïntroduceerd waarin vier opleidingsniveaus en twee 
leerwegen worden onderscheiden. De beroepsopleidende leerweg (BOL) omvat een 
praktijkdeel van tenminste 20% en minder dan 60% van de studieduur, terwijl de 
beroepsbegeleidende leerweg (BBL) een praktijkdeel van 60% of meer behelst. Deze 
kwalificatiestructuur beoogt meer samenhang te brengen in de verschillende vormen van 
onderwijs in de sector Beroepsonderwijs en Volwasseneducatie (Ministerie van OCW, n.d.). 
Wilbrink (2004) laat weten dat in verscheidene actuele overheidsnota's wordt benadrukt dat 
het (middelbaar) beroepsonderwijs van groot belang is voor de ontwikkeling van de 
arbeidsmarkt en de persoonlijke ontwikkeling van de toekomstige medewerkers. Het MBO 
zorgt ervoor dat voldoende en gekwalificeerd personeel wordt opgeleid voor de verschillende 
bedrijfstakken en beroepsgroepen. 
Met een vernieuwing van de vigerende kwalificatiestructuur wordt verwacht dat 
jongeren beter worden voorbereid op hun leven als werkende en burger in de maatschappij 
van de toekomst. Het ultieme doel van het MBO is volgens Wilbrink (2004) immers het 
ontwikkelen van competenties bij de leerlingen om een goede startpositie met voldoende 
groeimogelijkheden te krijgen in beroep en samenleving. Hierbij moeten leerlingen met 
voldoende bagage zijn uitgerust om zichzelf en het vakmanschap verder te kunnen 
ontwikkelen in een samenleving en op een arbeidsmarkt die gekenmerkt worden door 
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voortdurende veranderingen. In feite wordt bijgevolg de basis voor een leven lang leren 
gelegd. 
De overheid ziet in deze omstandigheden voldoende aanleiding om competentiegericht 
opleiden in het MBO te stimuleren (Wilbrink, 2004). Dit politiek standpunt kent ook 
onderwijskundig draagvlak. Straetmans et al. (2003) bevestigen immers dat het middelbaar en 
hoger beroepsonderwijs toe is aan een ander onderwijsconcept.  
 
De nieuwe rol van het beoordelen 
De implementatie van competentiegericht onderwijs in het MBO is momenteel volop gaande. 
Hiertoe wordt de huidige kwalificatiestructuur aangepast. De vertaling van curricula in termen 
van competenties zal pas binnen een paar jaar volledig zijn afgerond (Kuhlemeijer, 2005). 
Eén van de pijlers van deze competentiebeweging vormt de andere rol van beoordelen 
(Deprez & Lieveyns, 2004; Straetmans, 2006). Om deze andere rol te verhelderen, worden 
eerst de klassieke en nieuwe functie van beoordelen met elkaar geconfronteerd.  
 
De klassieke functie van toetsing: Summatief beoordelen 
De voormalige missie van het onderwijs bestond uit het sorteren van studenten in de 
verschillende segmenten van de sociale en economische systemen. De school hoefde slechts 
de gelegenheid tot leren te bieden, want studenten zelf waren volledig verantwoordelijk voor 
het succes (Chappuis & Stiggins, 2002; Stiggins, 2005).  
In dit traditionele onderwijs kent toetsing maar één functie: Het kwantitatief 
beoordelen van studenten op het einde van het leerproces. Men spreekt van summatief 
beoordelen. Instructie en toetsing worden dan als twee afzonderlijke activiteiten beschouwd 
(Dochy, 2005). Sundström (2005) verwijst naar externe beoordelingen, waarbij sprake is van 
gestandaardiseerde theoretische toetsen en beoordelingen door experts. Deze louter 
kwalificerende, certificerende functie van beoordelingen past binnen de summatieve evaluatie 
van Scriven (1967). 
Studenten zouden worden gemotiveerd tot leren door angst voor slechte scores en 
vergelijking met betere studenten (Chappuis et al., 2002; Stiggins, 2005). In de jaren ’80 van 
de vorige eeuw groeide echter de ontevredenheid met grootschalige, gestandaardiseerde, 
summatieve toetsen. Onderzoek toont negatieve consequenties van dergelijke toetsen aan. Ze 
vormen, verengen en fragmenteren het curriculum, en ze kosten veel instructietijd, 
demotiveren, en knotten de leerstrategieën af (Stefanou & Parkes, 2003). Birenbaum (1996) 
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spreekt van “measurement driven instruction”: Leraren doceren ten behoeve van de toets of 
doceren zelfs de toets.  
Bovendien blijken summatieve toetsen te leiden tot verminderde motivatie bij 
studenten en docenten, een groter verschil tussen goede en slechte studenten, en een afname 
in diversiteit van leerervaringen en instructie-strategieën (Dochy, 2005). Traditionele toetsing 
wordt verder gedomineerd door slechts enkele beoordelingsmethoden, waardoor voortdurend 
dezelfde leerlingen worden bevoordeeld of benadeeld (O’Farrell, 2005). Tenslotte heeft het 
werk dat leerlingen onder stressvolle omstandigheden met onrealistische beperkingen 
produceren, wel vergaande consequenties voor hen (Birenbaum, 1996). 
Als toetsing louter een summatieve functie kent, dan identificeert Dochy (2005) twee 
essentiële problemen. Allereerst resulteren deze toetsen door de statische, product-
geörienteerde aard en de afstand tot de dagelijkse onderwijspraktijk niet in diagnostische 
informatie waarmee instructie verbeterd kan worden. Ten tweede leiden toetsen die 
inadequaat verbonden zijn met instructie tot ongewenste effecten. Hierbij kan gedacht worden 
aan onjuiste diagnostische informatie over het leerproces en leermoeilijkheden, en een 
onjuiste evaluatie van de effectiviteit van de instructie.  
De summatieve functie van toetsing biedt geen ruimte om leerlingen te betrekken of 
inzicht te verlenen in het beoordelingsproces. Daarnaast zijn de toetstaken kunstmatig, 
waarbij meestal gedecontextualiseerde, geïsoleerde delen van de leerinhoud worden 
geëxamineerd. Verder worden de toetsen in de klas binnen een bepaalde tijdsduur schriftelijk 
en zonder de beschikking over hulpmiddelen afgenomen. Hierbij worden alleen de 
leerproducten beoordeeld, maar niet het leerproces. Bovendien leidt de nadruk op de 
objectiviteit en eerlijkheid tot een hoge mate van standaardisatie (Birenbaum, 1996). Dit beeld 
van summatief beoordelen is eveneens in de oorspronkelijke inrichting van het MBO zeer 
herkenbaar (Kuhlemeijer, 2005).  
 
De nieuwe functie van toetsing: Formatief beoordelen 
Als het beoordelen uitsluitend een summatieve functie wordt toegekend, stuurt zij het 
leergedrag in sterke mate. Vermetten, Daniëls en Ruijs (2001) spreken van het “WYTIWYG-
principe”: What you test is what you get. Biggs (1999) verwijst naar “assessment backwash”. 
De manier waarop een beoordeling wordt uitgevoerd, informeert immers leerlingen over 
welke aspecten van instructie belangrijk zijn om te leren (O’Farrell, 2005).  
De nieuwe missie van het beoordelen streeft naar voldoende leerresultaten voor alle 
leerlingen om te kunnen functioneren in een moderne samenleving. Hiertoe is een verandering 
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van de emotionele omgeving nodig. De sturende kracht bestaat niet langer uit competitie, 
maar uit vertrouwen en optimisme (Stiggins, 2005).  
Beoordelingen vormen niet meer slechts een instrument om het leerproces achteraf ter 
afronding te beoordelen. Toetsing wordt volgens Black, Harrison, Lee, Marshall en Wiliam 
(2002) en Dochy (2005) eveneens gezien als een instrument om het leerproces te 
ondersteunen, stimuleren en verbeteren. Men spreekt van formatief beoordelen. Deze 
formatieve functie van toetsing doorbreekt de strikte scheiding tussen instructie en 
beoordelen. Sundström (2005) refereert aan interne beoordelingen, waarbij leerlingen hun 
kennis, vaardigheden en leerdoelen beoordelen door middel van zelfrapportages. Deze op het 
leerproces gerichte benadering sluit aan op de formatieve evaluatie van Scriven (1967). 
Ook in het competentiegerichte MBO wordt erkend dat deze onderwijsinnovatie 
gepaard moet gaan met een andere wijze van beoordelen (Kuhlemeijer, 2005). Als instructie 
en toetsing namelijk niet op elkaar worden afgestemd, dan zal de meerwaarde van de 
onderwijsvernieuwing verdwijnen. Het “constructive alignment” (Biggs, 1996) verbiedt dan 
ook om competentiegericht op te leiden en tegelijkertijd schriftelijk-theoretisch te toetsen. 
Leerlingen investeren tenslotte niet in competentieverwerving als de toetsing eenzijdig gericht 
blijft op het reproduceren van feitenkennis (Kuhlemeijer, 2005).  
In het MBO maakt de geïsoleerde toetsing van kennis en vaardigheden volgens 
Kuhlemeijer (2005) geleidelijk plaats voor de integratieve beoordeling van kennis, 
vaardigheden en houdingen in (gesimuleerde) praktijksituaties. Deze beoordeling kan vele 
vormen aannemen, waarbij geen sprake is van standaardisatie. Beoordelingen zijn interessant, 
betekenisvol, authentiek en uitdagend voor de studenten. De leerproducten, maar eveneens het 
leerproces, worden op basis van reflectieve verslagen en portfolio’s beoordeeld. De 
beoordeling bestaat zodoende eerder uit een kwalitatief profiel dan een kwantitatieve score 
(Birenbaum, 1996).  
Een geschikte beoordelingsmethode voor het competentiegerichte opleiden vormt de 
proeve van bekwaamheid (Sluijsmans, 2002). Proeven van bekwaamheid bestaan uit een 
verzameling strategieën voor de toepassing van kennis, vaardigheden en werkgewoonten door 
de uitvoering van betekenisvolle taken (Hibbard et al., 1996, in Sluijsmans, 2002). Zij kunnen 
gebaseerd worden op uiteenlopende producten of processen, zoals essays, mondelinge 
beoordelingen, simulaties en groepsproducten. Ook in het MBO maakt de schriftelijke, 
klassikale toetsing plaats voor authentieke toetsvormen zoals de proeve van bekwaamheid 
(Kuhlemeijer, 2005). 
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Zelfbeoordelingen  
De zoektocht naar een passende inzet van bestaande, maar ook de ontwikkeling van nieuwe 
manieren van beoordelen van proeven van bekwaamheid is in het hedendaagse MBO nog in 
volle gang (Nijhof, 2006). Leerlingen dienen actieve participanten te zijn die delen in de 
verantwoordelijkheid voor het beoordelingsproces. Verder moeten leerlingen niet onder 
tijdsdruk werken, en mogen ze wel gebruik maken van hulpmiddelen. Leerlingen stellen zelf-
evaluaties op, werken samen, en zijn voortdurend in dialoog met de docent (Birenbaum, 
1996). 
 De zelfbeoordeling kan hierbij volgens velen een voorname rol spelen. Sluijsmans, 
Dochy en Moerkerke (1998), Tan (2002) en Orsmond (2004) laten weten dat de integratie van 
zelfbeoordelingen in het curriculum van grote betekenis kan zijn voor het realiseren van de 
formatieve functie van toetsing. In de literatuur worden dan ook voldoende beweegredenen 
vermeld om zelfbeoordelingen in het onderwijs te implementeren. Zo wordt zelfbeoordeling 
beschouwd als een essentiële component van een leven lang leren, zelfgestuurd leren en 
professionele competentie (Ward, Gruppen & Regehr, 2002; Eva & Regehr, 2005). Ook Boud 
(1994) en Bostock (2004) zien het belang voor een leven lang leren in, terwijl Mattheos, 
Nattestad, Falk-Nilsson en Attström (2004) de waarde voor de beroepsuitoefening 
benadrukken. Verder stimuleert en faciliteert het zelfbeoordelen zelfverantwoordelijkheid en 
zelfstandigheid (McDonald & Boud, 2003; Bostock, 2004; Tan, 2004; Teh, 2006), en spoort 
het aan tot leren leren (Boud, 1992, 1999).  
Hierbij kan men zich afvragen wat de relatie tussen de zelfbeoordeling en de eerder 
genoemde proeve van bekwaamheid is. Zo zien Baartman, Bastiaens en Kirschner (2004) 
beide als nieuwe beoordelingsmethoden. Sluijsmans (2002) beziet de proeve van 
bekwaamheid daarentegen als een beoordelingsmethode, waarbij de betrokkenheid van 
studenten geïntensiveerd kan worden door onder meer een zelfbeoordeling. Ook Boud (1995) 
beschouwt het zelfbeoordelen niet als een nieuwe techniek, maar als een manier om studenten 
te betrekken. Bovendien laat Segers (2004) weten dat de betrokkenheid vergroot kan worden 
door studenten middels zelfbeoordelingen een organisatorische, sturende en inhoudelijke 
functie te geven. De betrokkenheid van leerlingen is een essentieel kenmerk van een 
formatieve beoordeling (Chappuis et al., 2002), en daarom bedient deze studie zich van de 
opvatting dat zelfbeoordelen een techniek is om leerlingen te betrekken bij de 
competentiegerichte proeve van bekwaamheid. 
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Zelfbeoordeling, een conceptueel raamwerk 
Hoewel in eerste instantie weinig belangstelling was voor het zelfbeoordelen, is het inmiddels 
algemeen geaccepteerd binnen het onderwijs (Boud, 1994). Met name op het gebied van 
taalonderwijs (Coronado-Aliegro, 2006) en medische opleidingen (Eva et al., 2005) wordt 
ruim aandacht eraan besteed. Boud (1999) is zelfs van mening dat zelfbeoordelingen in 
informele vorm intrinsiek aan leren zijn. Studenten vormen immers voortdurend een beeld 
van de kwaliteit van hun werk met zelf opgestelde criteria. 
Volgens Boud en Knights (1996) komen zelfbeoordelingen voort uit het idee van de 
“reflective practitioner” van Schön (1983, in Boud et al., 1996). In dit denkbeeld omvat 
professionele competentie niet alleen de toepassing van technische kennis, maar ook het 
vermogen om na te denken over de handelingen tijdens het uitvoeren ervan. Alleen zo kunnen 
eerder opgedane kennis en ervaringen worden toegepast op nieuwe situaties.  
Zelfbeoordelingen vormen geenszins per definitie een geïsoleerde of individuele 
activiteit. Er kunnen namelijk andere studenten, docenten, experts en literatuur bij worden 
betrokken (Boud, 1999). Ook is een combinatie mogelijk met beoordelingen door 
medeleerlingen of beoordelingen in samenwerking met de docent (Sluijsmans, 2002). 
Onderzoekers met verschillende achtergronden kennen de zelfbeoordeling inmiddels 
uiteenlopende betekenissen toe (Orsmond, 2004; Mok, Lung, Cheng, Cheung & Ng, 2006). 
Een zelfbeoordeling kan invulling geven aan zowel de summatieve als formatieve functie van 
toetsing. 
 
Summatieve zelfbeoordelingen 
Zelfbeoordelingen kennen hun oorsprong binnen de zuiver summatieve benadering van 
beoordelen (Sundström, 2005). Zelfbeoordelingen met summatieve doeleinden streven enkel 
of primair naar het voortbrengen van kwantitatieve beoordelingen (Boud, 1991). 
Zelfbeoordelingen zijn oorspronkelijk geïntroduceerd om de organisatorische efficiëntie te 
verhogen. Als studenten immers in staat zouden zijn om zelf hun eigen cijfers deugdelijk te 
bepalen, dan zou dit kunnen leiden tot een flinke tijdsbesparing voor docenten en ander 
onderwijspersoneel (Boud, 1994; Sundström, 2005). 
Zelfbeoordelingen met een summatieve functie hebben in elk geval gemeen dat zij een 
kwantitatieve beoordeling beogen (Eva et al., 2005). Summatief zelfbeoordelen kan echter op 
verschillende manieren worden ingericht. Zo beoordelen studenten binnen het technisch 
perspectief van Boud en Brew (1995) zichzelf door hun eigen antwoorden te vergelijken met 
een standaard antwoordmodel. Ward et al. (2002) typeren summatieve zelfbeoordelingen op 
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hun beurt als een inter-individueel proces. Hierbij is sprake van een zelfbeoordeling van de 
competentie van de student in relatie tot anderen of een bepaalde standaard.  
Het doel van summatief zelfbeoordelen is dus het door de studenten laten uitdrukken 
van de eigen leerresultaten in een kwantitatieve score. Binnen deze traditionele context 
hebben zelfbeoordelingen een kwalificerende of certificerende waarde. Daarmee hebben zij 
vergaande consequenties voor studenten, docenten en onderwijsinstellingen. In dat geval is 
het zeer relevant om te weten in welke mate leerlingen zichzelf adequaat beoordelen. 
Onderzoek op dit gebied heeft zich dan ook aanvankelijk gebogen over de congruentie tussen 
beoordelingen van studenten en docenten (Mok et al., 2006). 
Boud en Falchikov (1989) hebben op dit vlak een klassieke meta-analyse uitgevoerd. 
Een groot aantal studies geeft aan dat de zelfbeoordeling goed overeenkomt met de 
beoordeling van de docent, maar de meeste studies leggen een neiging tot over- of 
onderschatting bloot. Hierbij blijken ouderejaars en goede studenten zichzelf realistisch of te 
laag te beoordelen, terwijl slechte studenten zichzelf te hoog beoordelen. Verder blijkt dat een 
formele summatieve zelfbeoordeling leidt tot overschatting. 
 Sundström (2005) concludeert op basis van verscheidene onderzoeken dat een 
positieve correlatie bestaat tussen zelfbeoordelingen en externe beoordelingen. Daarnaast 
concludeert zij dat breed gedefinieerde domeinen met relatieve schalen tot overschatting 
leiden, en specifieke vragen met absolute schalen tot realistische zelfbeoordelingen. Verder 
resulteren moeilijke taken in onderschatting, en eenvoudige taken in overschatting. In het 
algemeen blijken meisjes zichzelf te onderschatten, terwijl jongens zichzelf overschatten. 
Tenslotte komt wederom aan het licht dat slecht scorende leerlingen zichzelf overschatten, 
terwijl hoog scorende leerlingen zichzelf onderschatten. 
Een meta-analyse van Kruger en Dunning (1999) openbaart het "above average-
effect": De menselijke neiging om zichzelf te overschatten. Mehrens (1998) noemt dit het 
"Lake Wobegon-effect", genoemd naar het fictieve plaatsje uit het Amerikaanse 
radioprogramma “A Prairie Home Companion” waar “all the women are strong, all the men 
are good-looking, and all children are above average”. Een onderzoek van Kruger et al. 
(1999) laat evenwel weten dat een toename in competentie studenten helpt om hun 
beperkingen in te zien. 
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Formatieve zelfbeoordelingen 
Deze studie richt zich op de formatieve functie van de zelfbeoordelingen: Beoordelen ten 
behoeve van het leren in plaats beoordelen van het leren (Chappuis, 2005; Stiggins, 2005). 
Ondanks hun summatieve benadering merken Boud et al. (1995) ook op dat zelfbeoordelingen 
meer potentie hebben om leren te verbeteren dan docentgestuurd beoordelen. Ook in de 
context van traditionele toetsing worden dus positieve effecten op het leerproces van 
zelfbeoordelingen erkend, ook al lijkt Boud (1999) deze soms slechts als neveneffect te zien 
bij het verkrijgen van beoordelingscijfers. 
De inrichting van het formatief zelfbeoordelen kan op verschillende wijzen worden 
gerealiseerd. Binnen het communicatief perspectief van Boud et al. (1995) discussiëren 
studenten over de kenmerken van een goed antwoord. Studenten onderzoeken of 
onderhandelen over de criteria, die zij vervolgens zelf toepassen op hun werk. Hun 
emanciperende variant van zelfbeoordelen gaat nog een stapje verder. Studenten voeren dan 
taken uit en stellen criteria op om zichzelf te beoordelen. Vervolgens rechtvaardigen zij hun 
beoordeling naar de docent, waarbij discussies kunnen leiden tot andere criteria of aangepaste 
beoordelingen (Boud et al., 1995). 
Ook Eva et al. (2005) onderscheiden twee formatieve varianten van zelfbeoordelen. 
De voorspellende vorm richt zich op de waarschijnlijkheid om nieuwe problemen op te 
lossen. Hun samenlopende variant impliceert de voortdurende monitoring gedurende een 
taakuitvoering om zwakke en sterke punten te identificeren. 
Ward et al. (2002) beschrijven een vorm van zelfbeoordeling die tevens onder de 
vleugels van formatief beoordelen kan worden geschaard. Zij vatten formatief zelfbeoordelen 
op als een intra-individueel proces. Hierbij worden sterke en zwakke punten in de prestaties 
van leerlingen geïdentificeerd met het oog op verbetering van het leerproces. Deze intra-
individuele invalshoek sluit nauw aan op de metacognitieve benadering van Mok et al. (2006). 
Ook zij zijn namelijk van mening dat een zelfbeoordeling geen afrondend 
beoordelingsinstrument vormt, maar een leertool dat het leerproces faciliteert. 
Het functionele onderscheid tussen summatieve en formatieve toetsing komt overeen 
met de categorisatie van Ward et al. (2002) in respectievelijk de inter-individuele en intra-
individuele zelfbeoordeling. Zelfbeoordeling als een intra-individueel proces levert dan ook 
een goede basis voor de formatieve functie. De omschrijving van Blanche en Merino (1989), 
waarbij een zelfbeoordeling informatie vormt over studenten verschaft door de studenten zelf, 
over hun bekwaamheden en veronderstelde vooruitgang, komt eveneens tegemoet aan de 
formatieve functie van toetsing. De definitie van Ward et al. (2002) benadrukt het leerproces 
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echter sterker, waardoor de zelfbeoordeling nog meer een formatief karakter verkrijgt. 
Daarom wordt in deze studie de definitie van Ward et al. (2002) gehanteerd: Een 
zelfbeoordeling is een leeractiviteit waarbij leerlingen zelf hun eigen sterke en zwakke punten 
in hun taakuitvoering beoordelen om de prestaties zodoende te kunnen verbeteren.  
 
Effecten van formatief zelfbeoordelen 
Een formatieve zelfbeoordeling dient te resulteren in een verbetering van het leerproces, en 
zodoende de beroepsbekwaamheid. Zij doet dus enkel dienst als een leerinstrument, een tool 
dat het leren initieert en ondersteunt. Formatief zelfbeoordelen heeft niet, zoals wel het geval 
is met summatieve toetsing, een kwalificerende of certificerende werking. Het gaat hier dan 
ook niet erom of een zelfbeoordeling objectief, eerlijk, correct, volledig en reproduceerbaar is, 
maar alleen of de zelfbeoordeling bijdraagt tot leren. 
In deze zuiver formatieve context zijn de betrouwbaarheid en de validiteit van de 
criteria en zelfbeoordelingen van ondergeschikt belang (Mok et al., 2006), evenals de 
nauwkeurigheid (Eva et al., 2005). Omdat hier geen enkele formele consequentie aan de 
zelfbeoordeling wordt verbonden, kunnen kenmerken van een beoordeling zoals 
betrouwbaarheid, validiteit en nauwkeurigheid in dit onderzoek volledig genegeerd worden. 
Overigens zorgen onbewuste gevoelens en sociaal wenselijk gedrag ervoor dat Shrauger en 
Osberg (1981, in Sundström, 2005) zelfs betwijfelen of een zelfbeoordeling überhaupt deze 
kwaliteiten kan bezitten. 
 
Zelfbeoordelen en leren 
In de literatuur wordt frequent de positieve invloed van het zelfbeoordelen op het leren van 
studenten aangehaald. Zo wordt te kennen gegeven dat zelfbeoordelen leidt tot actiever leren 
(Teh, 2006), diepgaander leren (Tan, 2002), effectiever leren (McDonald et al., 2003; 
Sundström, 2005) en meer reflectief leren (Teh, 2006). Verder ziet Tan (2002) de verbetering 
van hogere-orde vaardigheden voor volwassenen, academische en professionele prestaties, en 
algehele bekwaamheid als redenen om zelfbeoordelingsactiviteiten te ontplooien. Coronado-
Aliegro (2006) noemt nog het stimuleren van kritisch denken en inzicht in eigen functioneren 
binnen academische en professionele situaties. Kortom, het zichzelf beoordelen leidt tot 
betere leerresultaten en een beter zelfbeoordelend vermogen (Orsmond, 2004). 
Onderzoeksresultaten ondersteunen deze beschouwing. Sundström (2005) concludeert 
namelijk op basis van verschillende onderzoeken dat studenten die zichzelf beoordelen tijdens 
het leren hogere testscores behalen en beter presteren dan studenten die dat niet doen. Ook 
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een onderzoek van Mok et al. (2006) toont aan dat het zelfbeoordelen bij docenten-in-
opleiding meer bewuste leer- en denkprocessen oplevert.  
McDonald et al. (2003) wijzen echter erop dat het onderzoek naar zelfbeoordelen zich 
voornamelijk heeft gericht op het hoger onderwijs. Het inzicht in het effect van 
zelfbeoordelingen op leren beperkt zich zodoende vooral tot de hogere segmenten van het 
onderwijs. Hieruit kan geconcludeerd worden dat het nog onduidelijk is hoe een 
zelfbeoordeling bijdraagt aan de leerresultaten en het zelfbeoordelend vermogen van 
studenten binnen het eigentijdse MBO. 
 
Zelfbeoordelen en motivatie 
Motivatie is een voorname indicator voor het welslagen van het leerproces (Driscoll, 1999). 
Dit zorgt ervoor dat er voortdurend gezocht wordt naar manieren om de motivatie van 
studenten te verbeteren. In de literatuur wordt gesteld dat het gebruik van zelfbeoordelingen 
zo’n manier zou zijn (Oscarson, 1997, in Coronado-Aliegro, 2006; Bostock, 2004).  
De effecten van een hypermediaal probleemgebaseerd leerprogramma zijn door 
Pedersen en Williams (2004) onderzocht. Hierbij onderwerpen leerlingen op de middelbare 
school hun eigen prestaties aan beoordelingen door medeleerlingen en aan zelfbeoordelingen. 
Deze onderzoekers komen tot de slotsom dat het programma als geheel zowel leerresultaten 
als intrinsieke motivatie verbetert. Mehrens (1998) en Dochy (2005) benadrukken echter dat 
empirisch bewijs voor de verbetering van motivatie door nieuwe beoordelingsmethoden, zoals 
formatief zelfbeoordelen, vooralsnog ontbreekt. Vanuit onderwijskundige hoek is de invloed 
van het zelfbeoordelen op de motivatie van leerlingen dus nog niet wetenschappelijk 
onderbouwd. 
Vanuit de psychologie is uitgebreid onderzoek verricht naar motivatie. De 
contemporaine macro-theorie op dit gebied wordt de Self-Determination Theory (SDT) 
genoemd. Deze theorie brengt de oorzaken van menselijke motivatie in kaart. Bovendien richt 
ze zich op het ontwerp van sociale omgevingen die menselijke ontwikkeling, prestaties en 
welzijn optimaliseren (Ryan & Deci, 2000a). 
De aandacht van SDT-onderzoekers concentreert zich binnen verschillende culturen 
op sport, politiek, gezondheidszorg en educatie (Deci & Ryan, 2000). Het laatste 
onderzoeksgebied beslaat de invloed van socio-culturele condities op de motivatie van 
studenten (Reeve, Deci & Ryan, 2004). Hierbij worden leertaken, en doceer- en 
leerstrategieën in relatie tot motivatie onder de loep genomen (Ryan & Deci, 2000b).  
 26
Tevens worden de effecten van het type en de mate van motivatie op verscheidene aspecten 
van het leerproces onderzocht (Reeve et al., 2004). Zo blijkt uit een overzicht van 
Vansteenkiste, Lens en Deci (2006) dat meer motivatie leidt tot minder leerlingenuitval, en 
juist tot meer efficiëntie van het leren, meer creativiteit, betere leerresultaten en een hogere 
mate van welzijn.  
Er is dus onderzoek verricht naar de factoren binnen het leerproces die de motivatie 
van leerlingen beïnvloeden, maar ook naar de invloed van motivatie op het leren. Het 
onderzoeksoverzicht van Reeve et al. (2004) laat echter het beoordelingsproces geheel buiten 
beschouwing. Ook in nog recenter SDT-onderzoek op het gebied van onderwijs (bijvoorbeeld 
Levesque, Zuehlke, Stanek & Ryan, 2004; Assor, Kaplan, Kanat-Maymon & Roth, 2005; 
Hardre et al., 2006; Sheldon & Krieger, 2007; Ommundsen & Kvalø, 2007) komt de relatie 
tussen beoordelen en motivatie niet aan de orde. Het beoordelingsproces wordt namelijk in 
het algemeen nog niet beschouwd als een integraal onderdeel van het leerproces zelf, maar 
slechts als de afronding ervan. Volgens deze klassieke visie is een beoordeling een 
onvermijdelijke activiteit die leerlingen op het einde van een leertraject moeten ondergaan. In 
dat geval zouden de motivationele aspecten niet of nauwelijks relevant zijn (Sluijsmans, 
2008).  
Een beoordeling wordt onder invloed van de competentiebeweging tegenwoordig wel 
gezien als een integrale component van het leerproces. De relatie tussen het zelfbeoordelen en 
motivatie blijkt nog een hiaat in het onderzoek te vormen. Vanuit het domein van de 
onderwijskunde ontbreekt namelijk onderzoek naar de effecten van de zelfbeoordeling op de 
motivatie van studenten. Van de andere kant heeft ook het psychologisch onderzoek naar de 
motivationele aspecten van het leerproces beoordelingen als onderzoeksobject vooralsnog 
genegeerd.  
 
Ontwerprichtlijnen formatieve zelfbeoordelingsprocedure 
Sluijsmans (2008) laat weten dat één van de fundamentele problemen van beoordelen de 
gebrekkige aansluiting met leren en instructie is. Eraut (2004) en Sluijsmans (2008) 
benadrukken dat het beoordelen niet als een toetskundig probleem moet worden benaderd, 
maar juist als een ontwerpprobleem. Het beoordelen krijgt echter vanuit ontwerpperspectief 
nog onvoldoende aandacht. De verklaring hiervoor kan worden gezocht in het gegeven dat het 
beoordelen lange tijd als een gescheiden wetenschapsdomein is beschouwd, waarin 
psychometrici de leidende actoren waren (Sluijsmans, 2008). Psychometrici en 
onderwijsontwerpers spraken dan ook hun eigen taal en voerden hun eigen onderzoek uit.  
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Het beoordelen is nog maar kort bekend als integraal onderdeel van het onderwijsontwerp. 
Mede hierdoor zijn in de huidige ontwerpmodellen volgens Sluijsmans (2008) nog weinig 
handvatten te vinden voor het ontwerp van onderwijs waarin leren en beoordelen zijn 
geïntegreerd. De beoordeling dient in ieder geval te congrueren met de onderliggende 
didactische concepten (Schuwirth & Van der Vleuten, 2004). Ook Biggs (1996) onderbouwt 
met zijn “constructive alignment” dat alle componenten van de instructie, van planning tot 
beoordeling, uitgebalanceerd moeten zijn. Daarbij beveelt Sluijsmans (2008) het ontwerp van 
betekenisvolle beoordelingstaken aan. In dergelijke beoordelingstaken worden leren en 
beoordelen geïntegreerd, omdat ze leerlingen aanzetten tot het werken aan 
beoordelingscriteria die gericht zijn op beklijving van kennis, vaardigheden en attituden. 
Ook Falchikov (2003) benadert het beoordelen als een volwaardig ontwerpvraagstuk. 
Zij structureert de introductie van haar (summatieve) zelfbeoordelingsprocedure met de 
volledige fasering van een onderwijsontwerpmodel (bijvoorbeeld Dick, Carey & Carey, 
2001). Na haar analyse-fase komt de ontwerp- en ontwikkelfase, implementatie, evaluatie en 
revisie van de procedure (Falchikov, 2003).  
Voordat de invloed van een formatieve zelfbeoordelingsprocedure op de 
leerresultaten, het zelfbeoordelend vermogen, en de motivatie van studenten kan worden 
onderzocht, blijkt deze procedure eerst voor het MBO te moeten worden ontworpen. Deze 
studie beperkt zich tot de analyse-, ontwerp- en ontwikkelfase, met de daarop volgende 
implementatie. Hiertoe worden acht ontwerprichtlijnen voor deze formatieve 
zelfbeoordelingsprocedure opgesteld. 
 
1) Combineer formatief niet met summatief beoordelen 
Sommigen kennen zelfbeoordelingen tegelijkertijd een zowel summatieve als formatieve rol 
toe (Orsmond, 2004; Teh, 2006). O’Farrell (2005) benadrukt echter dat formatief beoordelen 
niet gelijktijdig een summatieve functie moet krijgen toegewezen. Leerlingen zijn in verband 
met de persoonlijke belangen anders niet openhartig over het leerproces. Binnen competitieve 
domeinen, zoals rechten en techniek, geldt dit eerder dan bij bijvoorbeeld sociale 
dienstverlening (Boud, 1999).  
Bovendien blijkt uit de vergelijking van twee onderzoeken door Struyven, Dochy en 
Janssens (2002) dat de ervaringen van studenten met formatief zelfbeoordelen zeer positief 
zijn, terwijl de ervaringen met de summatieve variant ronduit negatief zijn. Het eerste 
onderzoek heeft zich gericht op zuiver formatief zelfbeoordelen in de vorm van 
posteropdrachten, waarbij de beoordelingscriteria niet worden toegelicht (Orsmond & Merry, 
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1997, in Struyven et al., 2002). Er is weliswaar weinig overeenstemming ontdekt tussen de 
zelfbeoordelingen van de studenten en de beoordeling van de docent, maar de studenten 
hebben de kwantitatieve zelfbeoordelingen toch als uitdagend, behulpzaam en zinvol ervaren. 
Het tweede onderzoek heeft zich gebogen over summatief zelfbeoordelen bij schriftelijke 
examens van medische studenten, waarbij de beoordelingscriteria wel zijn toegelicht (Mires, 
Friedman Ben-David, Preece & Smith, 2001, in Struyven et al., 2002). Hoewel de 
kwantitatieve zelfbeoordelingen hier juist betrouwbaar en accuraat blijken, hebben de 
studenten de zelfbeoordeling niet als leerzaam ervaren. De studenten geven aan dat de 
zelfbeoordeling saai is, veel tijd kost, niet bijdraagt aan het leerproces, docenten hun 
verantwoordelijkheid laat ontlopen, en verder leidt tot stress, onzekerheid, zorgen over het 
leerproces, zorgen over een mogelijke beschuldiging van valsspelen, en valsspelen.  
Formatief beoordelen binnen het competentiegerichte MBO wil het leerproces 
stimuleren en faciliteren. Uit het voorafgaande kan geconcludeerd worden dat het dan beter is 
om een zelfbeoordeling te beschouwen als een zuivere leertool, ingezet tijdens het leerproces 
zelf, waaraan geen enkele summatieve functie wordt toegekend.  
 
2) Expliciteer de pedagogische en didactische waarde 
Stiggins (1992) en O’Farrell (2005) geven aan dat de pedagogische en didactische waarde van 
formatief beoordelen vooraf aan de leerlingen moet worden toegelicht. Ook in het geval van 
de zelfbeoordeling is het van doorslaggevend belang dat de leerlingen het nut en de 
achterliggende gedachte ervan inzien (Boud et al., 1996; Hinett & Weeden, 2000). Anders 
bestaat het risico dat leerlingen vooronderstellen het werk van de docent te moeten 
overnemen, en zodoende het zelfbeoordelen als onverantwoord en onethisch bestempelen 
(Boud, 1992, 1995, 1999). Daarbij wordt nog opgemerkt dat de eventuele onzekerheid van de 
leerlingen over hun eigen zelfbeoordelend vermogen kan worden verminderd door bij de 
introductie van het zelfbeoordelen de docent erin vertrouwen te laten uiten (Boud, 1992).  
 
3) Disciplineer niet, maar bewerkstellig interactie met en geef controle aan leerlingen 
De procedure van het zelfbeoordelen moet zorgvuldig benaderd worden. Tan (2004) stelt 
namelijk dat de gebruikswijze bepaalt of een zelfbeoordeling een didactische of 
disciplinerende uitwerking heeft. Docenten moeten bewust omgaan met de soevereine, 
epistemologische en disciplinaire macht. Er dient dan rekening gehouden te worden met 
respectievelijk de strijd tussen docenten en leerlingen om te heersen, het ter discussie stellen 
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van gevestigde kennis zonder verlies van accreditatie of professionele acceptatie, en de 
gehoorzaamheid aan voorschriften.  
 Leerlingen wordt de bevoegdheid toegekend om zichzelf in alle vrijheid te beoordelen, 
zonder vrees te moeten hebben voor repercussies. Hiertoe wordt een aantal praktische 
richtlijnen van Boud (1994) nageleefd. Zo wordt de zelfbeoordelingsprocedure niet in vaste 
vorm opgelegd aan de studenten, maar hebben zij een directe invloed op het verloop. Daarbij 
wordt leerlingen de ruimte geboden om alle aspecten van de procedure ter discussie te stellen. 
Bovendien is het onderwijzend personeel bereid de controle over het beoordelingsproces met 
de studenten te delen. 
 
4) Integreer het zelfbeoordelen in het bestaand curriculum 
Boud et al. (1996) en Hinett et al. (2000) bevelen aan om de zelfbeoordelingsprocedure te 
integreren in bestaande taken of cursussen. Een zelfbeoordeling in de vorm van een additieve 
activiteit, dus naast het bestaande curriculum, kent namelijk het gevaar dat leerlingen haar niet 
als een volwaardige en serieuze leeractiviteit beschouwen. Ook het reserveren van lestijd voor 
zelfbeoordelen draagt bij aan een productief klimaat, evenals het behandelen ervan als een 
normale activiteit (Boud et al., 1996). Om de inzet en houding van de leerlingen te 
optimaliseren, wordt in deze studie de zelfbeoordelingsprocedure geïntegreerd in het 
bestaande curriculum van het MBO. 
 
5) Betrek leerlingen bij de beoordelingscriteria 
Sadler (1989, in Orsmond, 2004) definieert (beoordelings-)criteria als onderscheidende 
eigenschappen of kenmerken, waarmee de kwaliteit kan worden beoordeeld of geschat, of 
waarmee een besluit of classificatie kan worden gemaakt. Een wezenlijk onderdeel van 
beoordelen, en dus ook van zichzelf beoordelen, zijn deze beoordelingscriteria. De 
beoordelaars, ongeacht of het de docent of de studenten betreft, dienen immers te weten aan 
welke standaarden de kenmerken van een prestatie moeten voldoen alvorens een beoordeling 
kan worden uitgevoerd.  
De beoordelingscriteria spelen op twee manieren een substantiële rol bij een 
zelfbeoordeling. Studenten zijn namelijk betrokken bij het vaststellen van prestatie-
standaarden of criteria, en vervolgens passen zij deze criteria toe op hun eigen werk om na te 
gaan in welke mate zij hieraan voldoen (Boud, 1991). Deze waarde van criteria wordt 
bekrachtigd door Hinett et al. (2000). Zij omschrijven de zelfbeoordeling als het kwalitatief, 
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en soms kwantitatief, beoordelen middels criteria, waarbij leerlingen hebben bijgedragen aan 
of onderhandeld over deze criteria.  
Bovendien streeft toetsing in haar formatieve functie naar een optimale betrokkenheid 
van leerlingen bij het beoordelingsproces (Chappuis et al., 2002). Ook het opstellen en 
bespreken van beoordelingscriteria wordt tot dit proces gerekend (Orsmond, 2004). Daarbij 
laat Boud (1991) weten dat het identificeren en begrijpen van criteria leerlingen betrekt bij de 
kern van het leerproces. Daarom wordt ervoor gekozen om de leerlingen te betrekken bij het 
bespreken, onderzoeken, en begrijpen van de beoordelingscriteria.  
Orsmond (2004) bespreekt een techniek om leerlingen te betrekken bij de 
beoordelingscriteria: Gestructureerde groepsactiviteiten die leiden tot identificatie van, 
discussie over, en overeenstemming in de criteria. Het is verstandig om studenten binnen het 
MBO de criteria (nog) niet zelf te laten ontwikkelen of erover te laten onderhandelen. Boud 
(1999) waarschuwt immers dat een onderwerp conceptueel of technisch te complex kan zijn 
om leerlingen direct volledig te betrekken bij het ontwikkelen van de beoordelingscriteria.  
Overigens kan eveneens op schoolniveau een argument worden geformuleerd om 
leerlingen vastgestelde beoordelingscriteria aan te bieden. Eerdere pogingen om het 
educatieve systeem te veranderen, zijn mislukt. Black en Wiliam (2003) raden daarom aan om 
formatief beoordelen te implementeren binnen de kaders van het bestaande systeem. Een 
formatieve beoordeling begeeft zich dan binnen de beperkingen van summatieve examens, en 
zodoende worden de beoordelingscriteria van deze examens aangehouden. 
 
6) Train het zelfbeoordelend vermogen 
Studenten kunnen een zelfbeoordeling wel als een zinvolle leertool beschouwen, maar zij 
blijken de toepassing echter lastig te vinden. Hierdoor komt het dikwijls voor dat zij willen 
terugkeren naar meer conventionele onderwijsmethoden (Teh, 2006). Sluijsmans (2002) en 
Mattheos et al. (2004) laten weten dat het vermogen van studenten om hun eigen competentie 
te beoordelen inderdaad een vaardigheid is die middels training moet worden ontwikkeld. 
Deze ontwikkeling kost dan wel tijd en oefening (Black et al., 2002), maar zij blijkt cruciaal 
te zijn voor een succesvolle implementatie van het zelfbeoordelen (Boud et al., 1996). Ook 
blijkt uit onderzoek van McDonald et al. (2003) dat de training van het zelfbeoordelend 
vermogen binnen verschillende domeinen in het voortgezet onderwijs tot hogere scores bij 
externe examens leidt, en ook tot positieve effecten op hun percepties van leren en carrières. 
 Het succes van een dergelijke training wordt door Kruger et al. (1999) enigszins 
gerelativeerd. Uit hun onderzoek blijkt immers dat mensen wel reeds een minimaal 
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competentieniveau nodig hebben om te kunnen herkennen dat hun prestatie onvoldoende is. 
Daarnaast plaatsen Eva et al. (2005) de kanttekening dat zelfbeoordelen geen stabiele 
vaardigheid is, maar varieert met context, inhoud en perspectief. 
Het gewicht van een training mag duidelijk zijn, maar nu resteert de vraag hoe deze 
kan worden ingericht. Adams en King (1995) hebben een model met drie niveaus opgesteld. 
Per niveau onderscheiden zij activiteiten die vaardigheden op het gebied van zelfbeoordelen 
kunnen ontwikkelen. Op het eerste niveau ontwikkelen leerlingen ideeën over het 
beoordelingsproces door te discussiëren en voorbeelden te bestuderen. Op het tweede niveau 
werken zij beoordelingscriteria uit. Op het derde niveau beoordelen zij medestudenten en 
zichzelf. 
Op basis van de benadering van Adams et al. (1995) heeft Sluijsmans (2002) een 
training voor formatieve beoordelingen door medeleerlingen ontworpen. Zij ontwerpt vier 
taken geïntegreerd binnen een bestaande cursus voor het hoger onderwijs. De training richt 
zich per taak op één van de vaardigheden van beoordelingen door medeleerlingen: Betekenis 
van beoordelingen door medeleerlingen, definiëren van prestatie-criteria, geven van feedback, 
en leren schrijven van beoordelingsrapporten. Hierbij bestaat de didactische werkvorm uit een 
interactieve discussie. 
Een uitwerking van het model van Adams et al. (1995) vormt een geschikte basis om, 
analoog aan de uitwerking door Sluijsmans (2002) voor beoordelingen door medeleerlingen, 
een training van het zelfbeoordelend vermogen te ontwerpen voor het MBO. De derde taak is 
wel noodzakelijk voor een beoordeling door medeleerlingen, maar niet voor de 
zelfbeoordelingsprocedure. Daarom wordt de taak waarbij feedback wordt gegeven, 
achterwege gelaten. Daarnaast wordt een laatste taak toegevoegd waarin daadwerkelijk een 
zelfbeoordelingsrapport wordt geschreven. De training van het zelfbeoordelen ziet dan als 
volgt uit: Betekenis van de zelfbeoordeling (taak 1); bespreken, onderzoeken, en begrijpen 
van beoordelingscriteria (taak 2); leren schrijven van zelfbeoordelingsrapport (taak 3); 
schrijven van zelfbeoordelingsrapport (taak 4). 
 
7) Zorg voor een geleidelijke overgang van verantwoordelijkheid: Bied structuur en  
     flexibiliteit in het zelfbeoordelingsrapport 
Als leerlingen controle krijgen over het beoordelingsproces, dan moet de 
verantwoordelijkheid wel geleidelijk worden overgedragen van de docent aan de leerlingen 
(McDonald et al., 2003). Leerlingen zijn immers niet gewend aan de zelfverantwoordelijkheid 
die een zelfbeoordeling vergt (Tan, 2004). Om de leerlingen in het MBO niet ineens in het 
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diepe te gooien, dient hun bij het schrijven van een zelfbeoordelingsrapport wel voldoende 
structuur geboden te worden. 
 In de derde en vierde taak van de training worden zelfbeoordelingsrapporten 
geschreven. Er dient te worden geïnventariseerd welke techniek of welk instrument kan 
worden gebruikt. Sluijsmans (2002) laat weten dat in de onderwijspraktijk Likert-schalen, 
bekwaamheidslijsten, geschreven toetsen, portfolio’s, audiotapes en elektronische interactieve 
systemen ten behoeve van het zelfbeoordelen worden ingezet. Mok et al. (2006) voegen 
hieraan nog concept mapping, reflectieve vragen, en groepinterviews toe.  
 Ook het zelfbeoordelingsschema van Boud (1992) is een methode om een 
zelfbeoordelingsrapport te schrijven. Dit schema is een document dat leerlingen onbewuste 
leerprocessen laat onderzoeken doordat ze hun leerresultaten samenvatten en beoordelen. Het 
schema is gestructureerd door de kopjes doelen, criteria, bewijs, beoordelingen en verdere 
actie. 
Zelfbeoordelingsschema’s behoren een persoonlijk karakter te hebben. Daarom 
worden de uitwerkingen van de kopjes niet in vorm of niveau gespecificeerd. Sommige 
leerlingen blijken de voorkeur te geven aan een vertellende stijl, andere juist aan een 
analytische stijl. Daardoor ontstaat wel een spanningsveld tussen de volledigheid volgens de 
docent en de creativiteit van de leerling (Boud, 1992). Overigens zijn deze schema’s door de 
persoonlijke aard ongeschikt voor kwantitatieve beoordelingen (Boud, 1992; Boud et al., 
1996). 
Zoals eerder vermeld stellen Black et al. (2003) de randvoorwaarde om formatief 
beoordelen te positioneren binnen de grenzen van het bestaande onderwijssysteem. Binnen 
het MBO kan hieraan worden voldaan door de betreffende onderwijsinstelling in de 
zelfbeoordeling een expliciet sturende rol te geven. Hiertoe worden vooraf aan het 
zelfbeoordelen achtereenvolgens leerdoelen, leerstrategieën, criteria, rapportage-middel en 
beoordelaar voor de studenten geïdentificeerd (Teh, 2006).  
De open maar wel aanwezige structuur van het zelfbeoordelingsschema van Boud 
(1992) laat de student en de docent de verantwoordelijkheid delen. Dit maakt het schema tot 
een geschikte kandidaat als rapportage-middel voor het MBO. Overigens is het 
zelfbeoordelingsschema van Boud (1992) consistent met het model van formatief beoordelen 
van Chappuis et al. (2002): Wat wil ik bereiken (kopjes doelen en criteria), wat is mijn 
huidige niveau (kopjes bewijs en beoordelingen), en hoe kan ik deze kloof overbruggen 
(kopje verdere actie). Teh (2006) hanteert een soortgelijke structuur door studenten de 
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volgende vragen in een zelfbeoordeling te laten beantwoorden: Hoe verliep de leeractiviteit, 
welke problemen zijn tegengekomen, en hoe kunnen deze problemen worden opgelost. 
 
8) Integreer feedback met reflectieve en metacognitieve activiteiten  
Feedback, oftewel terugkoppeling, op de beroepsbekwaamheid voorziet leerlingen van 
suggesties om inzicht en prestaties te verbeteren. Ze veroorzaakt denkprocessen en biedt 
sturing aan leerlingen tijdens het leerproces (Hinett et al., 2000; Chappuis et al., 2002). 
O’Farrell (2005) stelt dat feedback studenten zich ervan bewust laat worden wat ze goed 
hebben gedaan en wat ze kunnen verbeteren. Daarbij laat een studie van Taras (2003) zien dat 
studenten in het hoger onderwijs de integratie van feedback in de zelfbeoordeling prefereren 
boven afzonderlijke feedback. In het algemeen wordt aangenomen dat feedback grote 
positieve effecten heeft op het leerproces (Gibbs & Simpson, 2004), zo ook bij het formatief 
beoordelen (Black et al., 2002; Black et al., 2003). 
Uit de feedback ontspruit een ander essentieel ingrediënt van het leerproces: Reflectie. 
Feedback dwingt namelijk leerlingen tot reflectie (Mattheos et al., 2004). Reflectie bestaat in 
feite uit het ter harte nemen van feedback om het leerproces te verbeteren (Eva et al., 2005). 
Leerlingen onderzoeken dan hun prestaties en leggen de link tussen theorie en praktijk (Hinett 
et al., 2000). Ook van reflectie wordt aangenomen dat het een positieve invloed heeft op het 
leerproces (Ertmer & Newby, 1996). 
 Eva et al. (2005) voelen echter weinig voor een post hoc reflectief proces, want 
reflectie moet in relevante situaties, herhaaldelijk en voortdurend plaatsvinden. Reflectie 
krijgt meer betekenis en waarde door haar te integreren binnen het leerproces dan haar als een 
vorm van debriefing in te zetten (Boud et al., 1996). Men spreekt van reflection-alongside-
action (Boud et al., 1996), reflection-in-action (Orsmond, 2004), en reflection-in-practice 
(Eva et al., 2005). Overigens sluit deze integratie van reflectie aan op de aanbeveling van 
Taras (2003) met betrekking tot feedback. 
De intensieve relatie tussen de zelfbeoordeling en reflectie wordt algemeen erkend. Zo 
stelt Orsmond (2004) dat reflectie inherent is aan een zelfbeoordeling. Reflectie beslaat 
volgens Hinett et al. (2000) zelfs zo’n belangrijk deel van het zelfbeoordelen dat beide 
concepten onterecht soms aan elkaar gelijk worden gesteld. Boud (1999) waarschuwt wel 
vanuit ethisch oogpunt dat reflectie niet moet leiden tot beledigende of beschamende 
informatie over leerlingen. 
Daarnaast vloeit uit feedback nog een ander cruciaal bestandsdeel van het leerproces 
voort, de metacognitie. Feedback zorgt immers ervoor dat studenten hun eigen vooruitgang 
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monitoren en leerstrategieën evalueren. Ook verschaft het essentiële informatie aan studenten 
over zichzelf. Studenten worden zich bewust van hun eigen leren en denken. Zodoende vormt 
feedback een middel waarmee metacognitieve vaardigheden kunnen worden ontwikkeld. Ook 
metacognitie wordt aanvaard als één van de belangrijkste succesfactoren van het leren (Mok 
et al., 2006).   
Nu is de vraag hoe deze feedback en de daaruit volgende reflectieve en metacognitieve 
activiteiten in de zelfbeoordelingsprocedure kunnen worden ingebouwd. De feedback op de 
beroepsbekwaamheid kan worden verstrekt door de docent vragen te laten stellen over de 
correctheid en volledigheid van het proces en het product van de zelfbeoordeling. Hierbij is 
het niet de bedoeling dat de docent de prestatie van de leerling beoordeelt, maar de docent wel 
de leerling helpt om zelf zijn beroepsbekwaamheid correct en volledig te beoordelen. 
Sundström (2005) benadrukt dat leerlingen zo specifiek mogelijk moeten weten welke 
aspecten van het gedrag in bepaalde contexten worden beoordeeld. Hiertoe worden geen 
algemene vragen gesteld, maar specifieke vragen die corresponderen met het te beoordelen 
gedrag.  
Tenslotte wordt bewust ervoor gekozen om leerlingen niet elkaar van feedback te laten 
voorzien. Enerzijds richt het onderzoek zich namelijk zuiver op zelfbeoordelingen, zodat geen 
elementen van beoordelingen door medeleerlingen worden geïntegreerd. Anderzijds zouden 
de leerlingen dan ook nog moeten leren om elkaar feedback te geven. 
 
Formatief zelfbeoordelen, een onderzoek 
Het competentiegerichte MBO is momenteel naarstig op zoek naar mogelijkheden om de 
formatieve (zelf-)beoordeling vorm te geven (Nijhof, 2006). Met behulp van de 
geformuleerde ontwerprichtlijnen kan een zelfbeoordelingsprocedure worden verwezenlijkt 
die bruikbaar is om het leerproces van studenten binnen het hedendaagse MBO te stimuleren 
en te ondersteunen. Deze studie doelt dus erop een praktische bijdrage te leveren aan de 
inrichting van het competentiegerichte middelbaar beroepsonderwijs door de ontwikkeling 
van een formatieve zelfbeoordelingsprocedure. 
Niet alleen in de praktijk blijken nog onduidelijkheden te bestaan over zelfbeoordelen, 
ook in de wetenschappelijke theorievorming. Het huidige onderwijsonderzoek op dit terrein 
kent namelijk nog leemtes. Zo hebben voorafgaande studies zich voornamelijk gebogen over 
de effecten van het zelfbeoordelen op het leren binnen het hoger onderwijs. Vooralsnog heeft 
geen studie in deze zich gericht op studenten binnen het competentiegerichte middelbaar 
beroepsonderwijs. Daarom wil deze studie eveneens een bijdrage leveren aan kennis over de 
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invloed van het zelfbeoordelen op het leren buiten het hoger onderwijs door inzicht te geven 
in de effecten van het zelfbeoordelen op de leerresultaten en het zelfbeoordelend vermogen 
van studenten binnen het MBO.  
Bovendien blijkt een theoretische koppeling tussen formatief beoordelen en motivatie 
tot op heden geheel te ontbreken. Het onderzoek richt zich evenzeer op het bijwerken van 
deze lacune in de onderwijswetenschappen. Deze studie wenst namelijk deze koppeling te 
realiseren door inzicht te geven in de effecten van de zelfbeoordeling op de motivatie van 
studenten. 
 
Uit de geformuleerde doelstellingen kan de onderzoeksvraag van deze studie worden afgeleid: 
 
Leidt binnen het competentiegerichte MBO het uitvoeren van een formatieve zelfbeoordeling 
door studenten tot betere leerresultaten, een beter zelfbeoordelend vermogen en meer 
motivatie dan bij studenten die geen formatieve zelfbeoordeling uitvoeren? 
 
Tenslotte kan een formatieve zelfbeoordelingsprocedure op basis van theoretische 
rechtvaardigingen wel een geschikte applicatie voor het MBO lijken, maar dat is onvoldoende 
om te bepalen of het ook een efficiënte en effectieve leeractiviteit voor deze specifieke 
onderwijspraktijk is. De Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieuwingen (2007) 
waarschuwt dan ook voor “teveel euforie en te weinig empirie” bij onderwijsvernieuwingen. 
De effecten van zelfbeoordelingen dienen eerst wetenschappelijk te worden onderbouwd 
voordat zij definitief en op grote schaal worden geïmplementeerd. Het beantwoorden van de 
hier geformuleerde onderzoeksvraag kan bijdragen aan dit zogenoemde evidence-based 
onderwijs (Van der Werf, 2006a, 2006b). 
 
Structuur onderzoek 
De analyse van de onderzoeksvraag leidt tot deelvragen en de structurering van het 
onderzoek. Uit de geformuleerde onderzoeksvraag kunnen namelijk drie deelvragen worden 
afgeleid. Vervolgens kunnen deze deelvragen afzonderlijk worden uitgewerkt tot hypothesen. 
De eerste deelvraag die kan worden afgeleid uit de onderzoeksvraag, luidt als volgt: 
Leidt binnen het competentiegerichte middelbaar beroepsonderwijs het uitvoeren van een 
formatieve zelfbeoordeling door studenten tot betere leerresultaten dan bij studenten die geen 
formatieve zelfbeoordeling uitvoeren? 
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De zelfbeoordeling in deze studie biedt een mogelijke invulling van de formatieve functie van 
toetsing in het huidige MBO. De ontwerprichtlijnen van de zelfbeoordelingsprocedure zijn 
dan ook zodanig opgesteld dat zij het leerproces van de studenten optimaal stimuleren en 
ondersteunen. De zelfbeoordeling kan worden gezien als een cruciaal onderdeel van de 
implementatie van studentgerichte leerstrategieën (Orsmond, 2004; Teh, 2006). De studenten 
worden immers gestimuleerd tot en gefaciliteerd in actief leren in plaats van passief 
consumeren. Er kan dus worden voorondersteld dat de leerresultaten van studenten verbeteren 
door het uitvoeren van een formatieve zelfbeoordeling.  
Dit leidt ertoe dat de eerste deelvraag kan worden uitgewerkt tot een nulhypothese en 
een gerichte alternatieve hypothese. De eerste nulhypothese stelt dat er geen statistisch 
significant verschil is tussen de leerresultaten van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd en de leerresultaten van de studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. De eerste gerichte alternatieve hypothese luidt dat de 
leerresultaten van de studenten die een formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd beter 
zijn dan de leerresultaten van de studenten die geen formatieve zelfbeoordeling hebben 
uitgevoerd. 
 
Vervolgens wordt de tweede deelvraag afgeleid: Leidt binnen het competentiegerichte 
middelbaar beroepsonderwijs het uitvoeren van een formatieve zelfbeoordeling door 
studenten tot een beter zelfbeoordelend vermogen dan bij studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling uitvoeren? 
Studenten die in dit onderzoek deelnemen aan de zelfbeoordelingsprocedure worden 
gericht getraind om zichzelf te beoordelen. Zo’n training kan het zelfbeoordelend vermogen 
van studenten in het hoger onderwijs doen groeien (Sluijsmans, 2002; Mattheos et al., 2004). 
Hierdoor kan worden voorondersteld dat eveneens het zelfbeoordelend vermogen van 
studenten in het MBO verbetert door de deelname aan de zelfbeoordelingsprocedure.   
De tweede deelvraag laat zich ook vertalen in een nulhypothese en een gerichte 
alternatieve hypothese. De tweede nulhypothese stelt dat er geen statistisch significant 
verschil is tussen het zelfbeoordelend vermogen van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd en het zelfbeoordelend vermogen van de studenten die 
geen formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. De tweede gerichte alternatieve 
hypothese meldt dat het zelfbeoordelend vermogen van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd beter is dan het zelfbeoordelend vermogen van de 
studenten die geen formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. 
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Tot slot wordt de derde deelvraag uit de onderzoeksvraag afgeleid: Leidt binnen het 
competentiegerichte middelbaar beroepsonderwijs het uitvoeren van een formatieve 
zelfbeoordeling door studenten tot meer motivatie dan bij studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling uitvoeren? 
Volgens de Self-Determination Theory is menselijke motivatie van nature aanwezig. 
Motivatie moet echter wel worden ondersteund of verder ontwikkeld door sociale factoren en 
omgevingsfactoren. Deze factoren kunnen gecategoriseerd worden in een drietal 
psychologische basisbehoeften. De bevrediging van deze behoeften leidt tot het continueren 
of verder ontwikkelen van de natuurlijk aanwezige motivatie. De psychologische 
basisbehoeften bestaan achtereenvolgens uit gevoelens van competentie bij het handelen, een 
beleving van autonomie, en gevoelens van verbondenheid (Ryan et al., 2000a, 2000b).  
Formatief zelfbeoordelen lijkt in te spelen op deze basisbehoeften. Zo geeft een 
zelfbeoordeling studenten inzicht in hun persoonlijke vooruitgang en hun sterke punten 
binnen een bepaald leerdomein (Blanche et al., 1989; Ward et al., 2002; Eva et al., 2005; Mok 
et al., 2006). Op die wijze kan het uitvoeren van een zelfbeoordelingsprocedure gevoelens van 
competentie voeden. 
Daarnaast laat de zelfbeoordelingsprocedure studenten zelf vaststellen wat hun huidige 
competentieniveau op een specifiek terrein is. Studenten bepalen niet alleen zelf de weg van 
het huidige naar het gewenste niveau, maar bepalen eveneens hoe zij deze route willen 
afleggen (Hinett et al., 2000; Chappuis et al., 2002; Teh, 2006). Daarmee kan recht gedaan 
worden aan de beleving van autonomie door de studenten. 
Bovendien kunnen studenten zichzelf beoordelen in dialoog met medestudenten en de 
docent (Boud, 1999; Sluijsmans, 2002). Boud (1995) en Segers (2004) zien een 
zelfbeoordeling als een manier om studenten te betrekken bij het beoordelingsproces. 
Studenten voelen zich dan meer eigenaar van de leerinhoud (Hinett et al., 2000), lessen en 
taken (Dodd, 1995). De zelfbeoordelingsprocedure kan zo de gevoelens van verbondenheid 
versterken.  
Doordat de drie basale behoeften lijken te worden bevredigd, kan worden 
voorondersteld dat de motivatie van de studenten verbetert door het uitvoeren van een 
zelfbeoordeling. Hierdoor kan de derde deelvraag eveneens uitgewerkt worden tot een 
nulhypothese en een gerichte alternatieve hypothese. De derde nulhypothese stelt dan dat er 
geen statistisch significant verschil is tussen de motivatie van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd en de motivatie van de studenten die geen formatieve 
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zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. De derde gerichte alternatieve hypothese meldt dat de 
motivatie van de studenten die een formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd, hoger is 
dan de motivatie van de studenten die geen formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. 
 
In Tabel 1 worden de hypothesen van dit onderzoek overzichtelijk bijeengezet. 
 
TABEL 1 Overzicht van de hypothesen van het onderzoek 
Hypothesen  
 
Nulhypothese 1 
Er is geen statistisch significant verschil tussen de 
leerresultaten van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd en de 
leerresultaten van de studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. 
 
 
Gerichte alternatieve 
hypothese 1 
De leerresultaten van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd, zijn beter dan de 
leerresultaten van de studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. 
 
 
Nulhypothese 2 
Er is geen statistisch significant verschil tussen het 
zelfbeoordelend vermogen van de studenten die een 
formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd en het 
zelfbeoordelend vermogen van de studenten die geen 
formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. 
 
Gerichte alternatieve 
hypothese 2 
 
Het zelfbeoordelend vermogen van de studenten die 
een formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd, is 
beter dan het zelfbeoordelend vermogen van de 
studenten die geen formatieve zelfbeoordeling 
hebben uitgevoerd. 
 
Nulhypothese 3 Er is geen statistisch significant verschil tussen de 
motivatie van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd en de motivatie 
van de studenten die geen formatieve zelfbeoordeling 
hebben uitgevoerd. 
 
Gerichte alternatieve 
hypothese 3 
De motivatie van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd, is hoger dan de 
motivatie van de studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. 
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Begripsdefiniëring 
Boud et al. (1995) wijzen erop dat voorafgaand onderzoek op het gebied van het 
zelfbeoordelen dikwijls vergezeld gaat met onduidelijkheden. Vaak wordt bijvoorbeeld niet 
gespecificeerd wat in een onderzoek exact wordt bedoeld met een zelfbeoordeling of in welk 
onderwijssegment het onderzoek heeft plaatsgevonden. Om deze valkuil te omzeilen, worden 
hieronder de hoofdbegrippen van deze studie gedefinieerd. 
 
Zelfbeoordeling 
In het conceptueel raamwerk is een bruikbare definitie voor een zelfbeoordeling 
geformuleerd: Zelfbeoordelen is een leeractiviteit waarbij leerlingen zelf hun eigen sterke en 
zwakke punten in hun taakuitvoering beoordelen om de prestaties zodoende te kunnen 
verbeteren (Ward et al., 2002). 
 
Zelfbeoordelingsprocedure 
De procedure van het zelfbeoordelen die zich ten behoeve van de formatieve functie van 
toetsing binnen de kaders begeeft van de hier opgestelde ontwerprichtlijnen. 
 
Studenten (Leerlingen) 
Onder studenten worden diegenen verstaan die deelnemen aan de lessen van het 
competentiegerichte middelbaar beroepsonderwijs (MBO). 
 
Leren (Leerproces) 
In dit onderzoek doelt het begrip leren op zowel de leerresultaten (met betrekking tot de 
leerinhoud) als het zelfbeoordelend vermogen. 
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Leerresultaten  
Black et al. (2003) raden aan om formatief beoordelen te positioneren binnen de grenzen van 
het bestaande educatieve systeem. Een formatieve beoordeling begeeft zich dan binnen de 
beperkingen van summatieve examens. Overeenkomstig het advies worden onder 
leerresultaten de scores verstaan bij examens (proeven van bekwaamheid) van het formeel 
vastgestelde curriculum van de onderwijsinstelling. 
 
Zelfbeoordelend vermogen 
In navolging van Coronado-Aliegro (2006) wordt het zelfbeoordelend vermogen beschouwd 
als het inzicht in eigen functioneren in educatieve en professionele situaties. 
 
Motivatie 
In de Self-Determination Theory wordt een drietal typen motivatie onderscheiden. Met 
amotivatie wordt een toestand bedoeld waarin mensen helemaal niet handelen, of wel 
handelen maar dan zonder intentie. In dat laatste geval kennen mensen geen waarde toe aan 
de handeling. Met extrinsieke motivatie wordt verwezen naar het uitvoeren van een handeling 
om een afzonderlijk resultaat te behalen. Hierbij kan bijvoorbeeld gedacht worden aan goede 
testscores of een beloning (Ryan et al., 2000a, 2000b).  
In dit onderzoek gaat het daarentegen om de relatie tussen de persoon en de handeling 
zelf. Daarom wordt in deze studie met motivatie gedoeld op de intrinsieke motivatie: Het 
uitvoeren van een handeling voor de inherente bevrediging die een student krijgt, waarbij hij 
wordt aangezet tot handelen door het plezier of de uitdaging van de handeling zelf, de 
behoefte aan uitbreiden of oefenen van de eigen competenties, of de behoefte aan ontdekken 
en leren (Ryan et al., 2000a, 2000b). 
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Methode 
Participanten 
In totaal hebben 41 studenten (allen jongens; gemiddelde leeftijd = 17.05 jaar, SD = 1.413) 
deelgenomen aan het onderzoek. Deze studenten zijn eerstejaars leerlingen van een vierjarige 
opleiding informatie- en communicatietechnologie van het middelbaar beroepsonderwijs 
(beroepsopleidende leerweg, opleidingsniveau 4) dat gebruik maakt van het 
competentiegerichte onderwijsmodel. Alle studenten hebben VMBO als hoogste 
vooropleiding. Verder zijn de studenten op basis van de bestaande klassen ingedeeld in twee 
groepen: Klas 115 vormt groep 1 (N = 18) en klas 116 vormt groep 2 (N = 23).  
Het onderzoek is uitgevoerd binnen de opleidingsrichting ICT van de unit Handel en 
Administratie van het Arcus College te Heerlen (Arcus College, 2007). Als contactpersoon 
van de onderwijsinstelling is de opleidingscoördinator bij het onderzoek betrokken. Verder 
neemt één docent deel aan de onderzoeksuitvoering. Daarnaast is als tweede observator een 
medestudente van de opleiding Onderwijswetenschappen van de Open Universiteit Nederland 
bij deze studie betrokken. De hoofdonderzoeker is als eerste observator opgetreden. 
 
Materialen 
Cursus Kennis van randapparatuur 
De zelfbeoordeling dient te worden geïntegreerd binnen het bestaand curriculum (Boud et al., 
1996; Hinett et al., 2000). Daarom is de zelfbeoordeling in deze studie geïmplementeerd in de 
bestaande cursus “Kennis van randapparatuur”. Deze cursus wordt in het leerjaar 2008/2009 
door de betreffende docent met drie uur per week verzorgd. De cursus “Kennis van 
randapparatuur” begint in week 47 van het kalenderjaar 2008 en eindigt in week 8 van het 
kalenderjaar 2009, waarbij week 52 en week 1 een vakantieperiode vormen. In de cursus leren 
de studenten de systematische opbouw van een randapparaat te analyseren in functionele 
termen van deelsystemen en (elektronische) componenten (Storms, 2008). De bijbehorende 
leerdoelen en beoordelingscriteria zijn opgenomen in Bijlage 1. 
 
Cursus DOS-besturing 
Ten tijde van de nulmeting heeft de beoogde competentieverwerving van de cursus “Kennis 
van randapparatuur” nog niet opgetreden. De studenten kunnen dan nog niet hun eigen 
beroepsbekwaamheid in de context van deze cursus aan een zelfbeoordeling onderwerpen. 
Bovendien laten Eva et al. (2005) weten dat het zelfbeoordelend vermogen context-
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afhankelijk kan zijn. Daarom is de nulmeting van het zelfbeoordelend vermogen bij een 
andere maar soortgelijke cursus uitgevoerd: “DOS-besturing”.  
De cursus “DOS-besturing” wordt in het leerjaar 2008/2009 met vier uur per week 
verzorgd. Deze cursus begint in week 36 van het kalenderjaar 2008 en eindigt in week 41 van 
het kalenderjaar 2008. De cursus “DOS-besturing” is voor het begin van de cursus “Kennis 
van randapparatuur” afgerond. In de cursus “DOS-besturing” leren de studenten MS-DOS 
commando’s vanaf de command prompt volgens de commando syntax te gebruiken (Pijls, 
2008). De bijbehorende leerdoelen en beoordelingscriteria zijn opgenomen in Bijlage 2. 
 
Zelfbeoordelingsprocedure 
De interventie bestaat uit een zelfbeoordeling voor de studenten. In feite is er sprake van een 
formatieve zelfbeoordelingsprocedure in de vorm van een training met vier taken. Deze 
training in zelfbeoordelen is inhoudelijk gebaseerd op het zelfbeoordelingsmodel van Adams 
et al. (1995). Analoog aan de uitwerking van dit model door Sluijsmans (2002) voor een 
training van beoordelingen door medeleerlingen is een training ontwikkeld om studenten van 
het competentiegerichte MBO zichzelf te laten beoordelen. De studenten leren dan een 
zelfbeoordelingsrapport te schrijven met behulp van het zelfbeoordelingsschema van Boud 
(1992). In Bijlage 3 zijn het onderwijsontwerp en de zelfbeoordelingsprocedure met de 
bijbehorende docentenhandleiding opgenomen. 
Vooraf aan het feitelijke onderwijsontwerp is op basis van het ontwerpproces van Stiggins 
(1992) een aantal ontwerpbeslissingen genomen. Daarna is de analyse van het 
onderwijsontwerp uitgevoerd met de System Approach van Dick et al. (2001). Dit 
ontwerpmodel biedt de mogelijkheid om de implementatie van de zelfbeoordeling na het 
onderzoek te evalueren en reviseren. Vervolgens zijn het ontwerp en de ontwikkeling van de 
zelfbeoordeling gerealiseerd met deels het Four Component Instructional Design-model 
(4C/ID-model) van Van Merriënboer (1997) en deels de ontwerprichtlijnen uit het theoretisch 
raamwerk van deze studie. Op advies van Black et al. (2003) en Teh (2006) worden in de 
zelfbeoordelingsprocedure de leerdoelen en beoordelingscriteria gebruikt die door de 
onderwijsinstelling in het formele curriculum zijn vastgesteld voor de cursus “Kennis van 
randapparatuur”. 
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Taak 1: De betekenis van de zelfbeoordeling 
In taak 1 van de training leren de studenten de betekenis van een formatieve zelfbeoordeling. 
Zij leren wat een zelfbeoordeling inhoudt, maar ook wat het nut ervan is. De tijdsduur van 
deze taak bedraagt 30 minuten, waarbij de gehanteerde didactische werkvorm bestaat uit 
interactieve discussie. 
 
Taak 2: Bespreken, onderzoeken en begrijpen van de beoordelingscriteria 
In taak 2 van de training bespreken, onderzoeken en begrijpen de studenten de 
beoordelingscriteria van de cursus “Kennis van randapparatuur”. Hierbij bespreken en 
onderzoeken de studenten de inhoud en het belang van de beoordelingscriteria. Ook geven de 
studenten aan welke beoordelingscriteria volgens hen ontbreken of juist overbodig zijn. De 
tijdsduur van deze taak bedraagt 60 minuten. De didactische werkvorm wordt gevormd door 
interactieve discussie. 
 
Taak 3: Leren schrijven van het zelfbeoordelingsrapport 
In taak 3 van de training leren de studenten om op basis van een zelfbeoordelingsschema van 
Boud (1992) een zelfbeoordelingsrapport te schrijven. De tijdsduur van deze taak bedraagt 60 
minuten. De gehanteerde didactische werkvorm bestaat uit interactieve discussie. 
Allereerst verricht de docent een eerste prestatie (handeling) binnen de context van de 
cursus “Kennis van randapparatuur”. Vervolgens bestuderen de leerlingen twee uitgewerkte 
voorbeelden van een zelfbeoordelingsrapport dat hoort bij deze eerste prestatie van de docent. 
Het ene voorbeeld wordt gevormd door een volledig uitgewerkt zelfbeoordelingsschema van 
Boud (1992) in een vertellende stijl, terwijl het andere voorbeeld een analytische stijl kent. De 
kopjes doelen, criteria, bewijs, beoordelingen en verdere actie van deze voorbeelden zijn 
volledig uitgewerkt. 
Daarna verricht de docent een tweede prestatie binnen de context van de cursus 
“Kennis van randapparatuur”. Hierbij werken de studenten aan een aanvulprobleem. Dit 
aanvulprobleem bestaat uit een zelfbeoordelingsschema van Boud (1992) waarvan de kopjes 
doelen, criteria, bewijs en beoordelingen zijn uitgewerkt. De studenten maken het 
zelfbeoordelingsrapport compleet door het kopje verdere actie zelf uit te werken. Bij dit 
aanvulprobleem kunnen de studenten kiezen of zij gebruik willen maken van een 
aanvulprobleem in een vertellende of analytische stijl. 
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Taak 4: Schrijven van een zelfbeoordelingsrapport 
In taak 4 van de training schrijven de studenten op basis van een zelfbeoordelingsschema van 
Boud (1992), waarbij enkel de kopjes leerdoelen en beoordelingscriteria reeds zijn uitgewerkt, 
een zelfbeoordelingsrapport. Hierbij verstrekt de docent feedback op de beroepsbekwaamheid 
door vragen te stellen over de correctheid en volledigheid van de zelfbeoordeling. De 
tijdsduur van deze taak bedraagt 60 minuten. De studenten mogen ervoor kiezen om dit 
conventionele probleem in een vertellende, analytische of andere stijl op te lossen. Hierbij 
baseren de studenten zich op hun eigen prestatie (handeling) die zij in de context van de 
cursus “Kennis van randapparatuur” hebben verricht.  
 
Vragenlijst Voorkennis (nulmeting leerresultaten) 
De leerresultaten vooraf aan de interventie zijn gemeten met de zelf ontwikkelde vragenlijst 
Voorkennis (zie Bijlage 4). In feite is met deze vragenlijst de perceptie van de studenten 
gemeten op hun eigen voorkennis omtrent de cursus “Kennis van randapparatuur”. Deze 
vragenlijst bestaat uit 16 vragen over de inhoudelijke aspecten van de cursus “Kennis van 
randapparatuur”. Deze vragen zijn opgesteld aan de hand van de formele leerdoelen van de 
cursus en worden gemeten middels een 3 punts Likert-schaal variërend van “helemaal niet” 
tot “een beetje” tot “helemaal wel”. De vragen wegen alle even zwaar en worden gereduceerd 
tot 1 variabele: Leerresultaten in nulmeting. De maximale score bestaat uit 48 punten. 
 
Proeve van bekwaamheid (nameting leerresultaten) 
De leerresultaten na de interventie zijn gemeten met een formele proeve van bekwaamheid 
(PVB, zie Bijlage 5). Met deze toets beoordeelt de onderwijsinstelling ter afronding 
kwantitatief de beoogde competentieverwerving van de individuele leerling binnen de cursus 
“Kennis van randapparatuur”. De beoordelingscriteria gerelateerd aan de PVB verwoorden de 
essentiële kenmerken van de beoogde prestatie. Deze toets omvat 13 beoordelingscriteria 
waarmee de prestatie van de student in een authentieke gesimuleerde beroepsomgeving wordt 
beoordeeld door één beoordelaar (de docent). De beoordeling kent vier gradaties: 
Onvoldoende, voldoende, goed, en zeer goed. Deze gradaties corresponderen met 
respectievelijk 1, 2, 3 en 4 punten. 
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Waarnemingsschema (nul- en nameting zelfbeoordelend vermogen) 
Het zelfbeoordelend vermogen is gemeten met een zelf ontwikkeld waarnemingsschema (zie 
Bijlage 6). Vooraf aan de interventie is met dit waarnemingsschema een door de studenten 
individueel opgesteld zelfbeoordelingsrapport geobserveerd. Deze eerste zelfbeoordeling, 
eveneens gebaseerd op het zelfbeoordelingsschema van Boud (1992), heeft betrekking op de 
cursus “DOS-besturing” (zie Bijlage 7). Na de interventie is het zelfbeoordelingsrapport van 
de studenten naar aanleiding van de vierde taak van de zelfbeoordelingsprocedure binnen de 
cursus “Kennis van randapparatuur” geobserveerd. 
Het waarnemingsschema is gestructureerd aan de hand van het model van formatief 
beoordelen van Chappuis et al. (2002). Vervolgens zijn de waarnemingscategorieën gevormd 
door één categorie met vormaspecten en door drie categorieën met inhoudelijke aspecten. De 
inhoudelijke categorieën worden gerepresenteerd door de kopjes van het 
zelfbeoordelingsschema van Boud (1992). Daarna zijn de indicatoren opgesteld met behulp 
van de ontwerprichtlijnen van de zelfbeoordelingsprocedure. Tot slot zijn deze indicatoren 
uitgesplitst tot concrete, waarneembare items. 
 Het waarnemingsschema bestaat uit 36 items. Deze items worden gemeten middels 
een 3 punts Likert-schaal variërend van “helemaal niet” tot “een beetje” tot “helemaal wel”. 
Deze items wegen alle even zwaar en worden in zowel de nul- als nameting gereduceerd tot 1 
variabele: Zelfbeoordelend vermogen. De maximale score bestaat uit 108 punten. 
 
Vragenlijst IMI (nul- en nameting intrinsieke motivatie) 
Om de intrinsieke motivatie vooraf aan en na de interventie te meten, is gebruik gemaakt van 
de Intrinsic Motivation Inventory (IMI) van Deci en Ryan (2008). De relevante subschalen 
van de vragenlijst zijn geselecteerd, vervolgens inhoudelijk aangepast naar de betreffende 
onderwijssituatie en vertaald van de Engelse naar de Nederlandse taal (zie Bijlage 8). 
 De vragenlijst bestaat uit 28 gesloten items over de intrinsieke motivatie (7 items), 
waargenomen competentie (6 items), waargenomen autonomie (7 items), en verbondenheid (8 
items). Met deze versie van de IMI wordt niet alleen de intrinsieke motivatie zelf gemeten, 
maar ook de psychologische basisbehoeften die de intrinsieke motivatie continueren of laten 
groeien (Ryan et al., 2000a, 2000b). De items worden gemeten middels een 7 punts Likert-
schaal variërend van “helemaal niet waar” tot “helemaal wel waar”. Deze items wegen alle 
even zwaar en worden in zowel de nul- als nameting gereduceerd tot 4 variabelen: Intrinsieke 
motivatie, waargenomen competentie, waargenomen autonomie, en verbondenheid. De 
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maximale score op deze verschillende subschalen bestaat uit respectievelijk 49, 42, 49 en 56 
punten. 
 
Design en procedure 
Pretest en posttest controlegroep design 
Het onderzoek is opgezet als een quasi-experiment met een experimentele en controlegroep. 
De groepen worden gevormd door bestaande klassen. De experimentele groep wordt tijdens 
de interventie blootgesteld aan een formatieve zelfbeoordelingsprocedure in de vorm van een 
training, terwijl de controlegroep deze behandeling niet ondergaat. 
Bij de nulmeting worden de eventuele initiële groepsverschillen op het vlak van de 
leerresultaten (voorkennis), het zelfbeoordelend vermogen en de intrinsieke motivatie 
gemeten. Bij de nameting worden de effecten van de interventie op de leerresultaten, het 
zelfbeoordelend vermogen en de intrinsieke motivatie onderzocht. In Figuur 1 wordt het 
onderzoeksdesign schematisch weergegeven. 
 
FIGUUR 1 Onderzoeksdesign  
 
t1       t2 
0 X 0 
0  0 
 
 
Procedure  
Vooraf aan het onderzoek heeft overleg plaatsgevonden met de opleidingscoördinator van de 
opleiding informatie- en communicatietechnologie van de unit Administratie en Handel van 
de MBO-instelling het Arcus College te Heerlen. Tijdens deze bijeenkomsten is uitgewerkt op 
welke wijze het onderzoek kan worden uitgezet in de betreffende onderwijsinstelling.  
Vervolgens is de docent die verantwoordelijk is voor de geselecteerde cursus 
geïnstrueerd over het onderzoek en de formatieve zelfbeoordelingsprocedure. In Bijlagen 9 en 
10 zijn voor respectievelijke de experimentele en controlegroep de bijbehorende 
docentenhandleidingen opgenomen. 
Voorts is de tweede observator van het zelfbeoordelend vermogen geïnstrueerd. In 
Bijlage 11 is de bijbehorende handleiding opgenomen. Vooraf aan het onderzoek is het 
waarnemingsschema in een pilot getest. In deze pilot is de inter-observator betrouwbaarheid 
Controlegroep 
Experimentele groep 
 
0: Meting effecten / afhankelijke variabelen “Leerresultaten”, “Zelfbeoordelend   
    vermogen”, en “Motivatie” 
X: Interventie / Onafhankelijke variabele “Zelfbeoordelingsprocedure” 
t:  Tijdstip (t1 = pretest / nulmeting; t2 = posttest/ nameting) 
 47
van het waarnemingsschema getoetst door de overeenstemming te bestuderen van de twee 
onafhankelijke observatoren die een fictief zelfbeoordelingsrapport beoordelen (zie Bijlage 
12). 
 
Het onderzoek beslaat een periode van vier weken. De onderzoeksweken worden gevormd 
door week 47, 48, 49 en 50 van kalenderjaar 2008. In deze vier onderzoeksweken worden de 
drie hoofdcomponenten van deze studie ontvouwen: De nulmeting, de interventie, en de 
nameting. 
 
Nulmetingen  
In de eerste onderzoeksweek zijn bij de deelnemers van zowel de experimentele als 
controlegroep de nulmetingen verricht op het vlak van de leerresultaten, het zelfbeoordelend 
vermogen en de intrinsieke motivatie. 
Allereerst is het zelfbeoordelend vermogen gemeten. Hiertoe hebben alle studenten 
zelfstandig in de klas een zelfbeoordelingsrapport over hun beroepsbekwaamheid binnen de 
cursus “DOS-besturing” opgesteld. Zij hebben daarvoor binnen een lesuur van de cursus 
“Kennis van randapparatuur” 60 minuten de tijd kregen. Op basis van deze 
zelfbeoordelingsrapporten is door de twee observatoren het zelfbeoordelend vermogen met 
het waarnemingsschema gemeten.  
Eveneens zijn de leerresultaten vooraf aan de cursus “Kennis van randapparatuur” 
gemeten. Hiertoe is met de vragenlijst Voorkennis bij alle studenten de perceptie op hun eigen 
voorkennis met betrekking tot de cursus “Kennis van randapparatuur” gemeten. De studenten 
hebben deze vragenlijst tijdens een lesuur van de cursus “Kennis van randapparatuur” binnen 
20 minuten zelfstandig in de klas ingevuld. 
Tenslotte is de intrinsieke motivatie van alle studenten met de vragenlijst IMI gemeten. De 
studenten hebben de Vragenlijst IMI tijdens een lesuur van de cursus “Kennis van 
randapparatuur” binnen 20 minuten zelfstandig in de klas ingevuld. 
 
Interventie 
Tijdens de interventie hebben de studenten van de experimentele groep de formatieve 
zelfbeoordelingsprocedure ondergaan. In de eerste onderzoeksweek is de eerste taak van de 
training met een tijdsduur van 30 minuten uitgevoerd, in de tweede onderzoeksweek de 
tweede taak met een tijdsduur van 60 minuten, in de derde onderzoeksweek de derde taak met 
een tijdsduur van 60 minuten, en in de vierde onderzoeksweek de vierde taak met een 
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tijdsduur van 60 minuten. In de tijd dat de experimentele groep de interventie onderging, heeft 
de controlegroep zich gericht op additionele uitleg en extra oefeningen. Met het oog op de 
nameting van het zelfbeoordelend vermogen hebben ook de studenten van de controlegroep 
een zelfbeoordelingsrapport in de context van de cursus “Kennis van randapparatuur” 
opgesteld. De studenten in de controlegroep hebben dit rapport, net zoals de studenten in de 
experimentele groep, in de vierde onderzoeksweek binnen 60 minuten van een lesuur van de 
cursus “Kennis van randapparatuur” geschreven.  
 
Nametingen 
In de vierde onderzoeksweek hebben de nametingen op het vlak van het zelfbeoordelend 
vermogen en de intrinsieke motivatie plaatsgevonden. Nadat de deelnemers van de 
experimentele groep de zelfbeoordelingsprocedure hebben afgerond, zijn bij de deelnemers 
van zowel de experimentele als controlegroep de nametingen verricht. 
Het zelfbeoordelend vermogen van alle studenten is door twee observatoren met het 
waarnemingsschema gemeten, deze maal op basis van het zelfbeoordelingsrapport over de 
beroepsbekwaamheid met betrekking tot de cursus “Kennis van randapparatuur”. Alle 
studenten hebben 60 minuten de tijd gekregen om binnen een lesuur van de cursus “Kennis 
van randapparatuur” zelfstandig in de klas het zelfbeoordelingsrapport op te stellen. De 
studenten van de experimentele groep hebben dit zelfbeoordelingsrapport in het kader van de 
vierde taak van de training van de zelfbeoordelingsprocedure geschreven. 
Daarnaast is de intrinsieke motivatie van alle studenten met de vragenlijst IMI 
gemeten. De studenten hebben de Vragenlijst IMI tijdens een lesuur van de cursus “Kennis 
van randapparatuur” binnen 20 minuten zelfstandig in de klas ingevuld. 
De leerresultaten zijn in de nameting gemeten met een proeve van bekwaamheid van 
de onderwijsinstelling. Op grond van het lesrooster van het Arcus College is de nameting van 
de leerresultaten niet in de vierde onderzoeksweek uitgevoerd, maar pas in week 7 van 
kalenderjaar 2009.  
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Data-analyse 
De statistische analysen zijn uitgevoerd met het programma SPSS 16.0. Ook alle tabellen en 
grafieken in het kader van de data-analyse zijn met deze software vervaardigd. 
 
Allereerst zijn ten behoeve van de meetinstrumenten enkele statistische analysen uitgevoerd. 
In het onderzoek zijn de volgende meetinstrumenten gebruikt: Vragenlijst Voorkennis 
(nulmeting van leerresultaten), proeve van bekwaamheid (nameting van leerresultaten), 
waarnemingsschema (nulmeting en nameting van zelfbeoordelend vermogen), en vragenlijst 
IMI (nulmeting en nameting van intrinsieke motivatie, waargenomen competentie, 
waargenomen autonomie, en verbondenheid). Hieronder worden met name de 
betrouwbaarheid en de validiteit van de meetinstrumenten toegelicht. 
 
Betrouwbaarheid 
De betrouwbaarheid van de vragenlijsten Voorkennis en IMI is bepaald door Cronbach’s 
alpha te berekenen. De alpha-coëfficient van Cronbach (1951) is een maat voor de interne 
consistentie van items in een vragenlijst. De waarde van Cronbach’s alpha is daarmee een 
indicatie van de mate waarin een aantal items in een vragenlijst hetzelfde concept meten. 
Cronbach’s alpha kent een maximale waarde van 1 en is naar beneden onbegrensd waarbij  
een waarde tussen 0.60 en 0.80 geldt als voldoende betrouwbaar, en een waarde tussen 0.80 
en 1.00 als goed betrouwbaar. Indien met het verwijderen van een bepaald item de waarde van 
Cronbach’s alpha voor de totale schaal met meer dan 0.05 toeneemt, dan kan overwogen 
worden om dat item ten koste van de inhoudsvaliditeit te verwijderen (Van Buuren, Van Geel 
& Houtmans, 2002). 
Verder is voor deze vragenlijsten de homogeniteit met een item-analyse gemeten. 
Hiertoe zijn de gemiddelden op de verschillende items vergeleken. Deze moeten ongeveer 
dezelfde waarde aangeven. Verder is de intercorrelatie van de items berekend, waarbij een 
minimale waarde van 0.20 wordt gehanteerd (Van Buuren et al., 2002) 
Het waarnemingsschema voor het zelfbeoordelend vermogen hangt in bepaalde mate 
af van de subjectieve interpretatie door de observator. Daarom is bij enkele studenten in de 
nul- en nameting van het zelfbeoordelend vermogen een inter-observator 
betrouwbaarheidsanalyse uitgevoerd die gebruik maakt van Cohen’s kappa om de 
overeenkomst tussen een eerste en tweede observator te bepalen. De kappa-coëfficient van 
Cohen (1960) is de meest gebruikte maat voor de overeenkomst tussen twee observatoren 
waarbij is gecorrigeerd voor toevallige overeenkomsten. Als de overeenkomst tussen 
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verschillende observatoren wordt gemeten, dan moet er immers rekening mee worden 
gehouden dat de observatoren soms louter door toeval het met elkaar eens of oneens zijn 
(Viera & Garrett, 2005). De waarde van Cohen’s kappa kan variëren van –1 tot +1 waarbij 
een waarde tussen 0.60 en 0.80 geldt als voldoende overeenstemming, en een waarde tussen 
0.80 en 1.00 als goede overeenstemming (Landis & Koch, 1977; Altman, 1991). 
Overigens is de kwaliteit van de proeve van bekwaamheid, met name betrouwbaarheid 
en validiteit, gewaarborgd door te voldoen aan de landelijke kwaliteitsstandaarden zoals deze 
jaarlijks worden vastgesteld door het Ministerie van OCW. Het Kwaliteitscentrum 
Examinering (KCE) voert jaarlijks een onafhankelijke externe controle uit op de examinering 
van alle MBO-opleidingen en reikt daarvoor (goedkeurende, voorwaardelijke, afkeurende) 
verklaringen uit aan de instellingen (Van Bijsterveldt-Vliegenthart, 2007). Aan alle units van 
het Arcus College zijn bij de audit in 2007 door het KCE goedkeurende verklaringen 
afgegeven (Inspectie van het Onderwijs, 2007). 
 
Validiteit  
In de onderzoekspraktijk bestaat minder eenduidigheid over de validiteit dan de 
betrouwbaarheid als kwaliteitskenmerk van een meetinstrument. Validiteit kent dan ook vele 
interpretaties en classificaties (Baartman, 2008). In deze studie is de definitie van validiteit 
van Borsboom, Mellenbergh en Van der Heerden (2004) zeer bruikbaar: Validiteit drukt uit 
dat een attribuut, aangewezen door een theoretische term, bestaat en gemeten kan worden met 
een test, omdat de testscores causaal worden beïnvloed door de variatie van het attribuut. 
Voor het meten van bijvoorbeeld de voorkennis geldt dan: Als de mate van voorkennis 
varieert, dan moet de testscore op dezelfde wijze variëren. 
Borsboom et al. (2004) benadrukken dat (construct) validiteit een eigenschap is die 
vooraf in een meetinstrument geïntroduceerd dient te worden. Als men exact weet wat men 
wenst te meten, dan weet men ook hoe het kan worden gemeten. Daarbij kan nog worden 
opgemerkt dat bij het zelf ontwikkelen van meetinstrumenten het structurele aspect van 
(construct) validiteit van Messick (1995) is gerespecteerd. Zodoende bestaat er consistentie 
tussen de structuur van een test en de structuur van een concept.  
De vraag of een attribuut bestaat en een causale invloed heeft op de testscores kan 
volgens Borsboom et al. (2004) kwalitatief (met ja of nee) in plaats van kwantitatief worden 
beantwoord. Validiteit wordt dus vooraf aan de meting in het meetinstrument geïntroduceerd, 
waardoor het niet nodig is om de validiteit na de meting methodologisch te onderzoeken 
(Borsboom et al., 2004). 
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Overigens kan in het geval van de vragenlijst IMI ook nog worden gerefereerd aan eerder 
valideringsonderzoek. Daarbij laten Deci et al. (2008) weten dat de inhoud van de items 
normaliter wordt aangepast aan de specifieke onderzoekscontext. Hierbij beklemtonen zij dat 
de specifieke onderzoekscontext geen invloed heeft op de psychometrische kenmerken van 
deze vragenlijst. Met behulp van scale correlations en confirmatory factor analyses is een 
voldoende mate van validiteit van een vroege versie van een op sportonderzoek gerichte IMI 
aangetoond (McAuley, Duncan & Tammen, 1989). Ook latere, uitgebreide en aangepaste 
versies van de IMI, eveneens gericht op sportonderzoek, blijken zich te kunnen beroepen op 
een voldoende mate van validiteit (McAuley & Duncan, 1989; McAuley & Tammen, 1989; 
Ijsselsteijn, De Kort, Westerink, De Jager & Bonants, 2004). Hierbij zijn zowel de IMI in haar 
geheel als haar subschalen op validiteit getoetst. Deci et al. (2008) concluderen dat de meest 
recente versie van de IMI, zoals deze tevens in deze studie is gebruikt, in verschillende 
contexten onder verschillende condities een voldoende mate van validiteit kent. 
 
Scheefheid en gepiektheid van verdelingen 
Om te bepalen welke statistische toets kan worden uitgevoerd voor de verwerking van de 
data, wordt geanalyseerd of de verdeling van deze data normaal is. Indien er wordt voldaan 
aan het criterium van een normaalverdeling van de data, dan kan namelijk een parametrische 
toets als ANCOVA worden gebruikt. In het geval dat de verdeling van de data echter niet 
normaal zou zijn, dan kan slechts een statistisch minder krachtige non-parametrische toets als 
de Wilcoxon-Mann-Whitney test worden uitgevoerd (Vickers, 2005).  
Het is dus voor de selectie van de meest geschikte statistische toets van belang om te 
weten of de verdeling van data normaal is (Hollander & Wolfe, 1973). Bij een 
normaalverdeling hebben de scheefheid (skewness) en de gepiektheid (kurtosis) van de 
verdeling (bij benadering) een waarde van 0. Daarom zijn voor alle verdelingen van de data 
tevens deze vormmaten geanalyseerd.  
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Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores 
In deze studie is geanalyseerd in hoeverre de experimentele groep is veranderd ten opzichte 
van de controlegroep op het vlak van de leerresultaten, het zelfbeoordelend vermogen en de 
motivatie. Hiertoe zijn eerst per afhankelijke variabele per groep de gemiddelde score in de 
nulmeting met de standaarddeviatie, de gemiddelde score in de nameting met de 
standaarddeviatie, en de verschilscore met de standaarddeviatie berekend. Met de 
verschilscore wordt de score in de nameting minus de score in de nulmeting bedoeld. Daarna 
zijn de verschillen in de verschilscores tussen beide groepen per afhankelijke variabele 
getoetst met een Wilcoxon-Mann-Whitney test. Daarbij zijn de vier subschalen van de 
vragenlijst IMI (intrinsieke motivatie, waargenomen competentie, waargenomen autonomie, 
en verbondenheid) aan dezelfde statistische analyse onderworpen. 
De Wilcoxon-Mann-Whitney test (Wilcoxon, 1945; Mann & Whitney, 1947) 
combineert per afhankelijke variabele de data van de controle- en experimentele groep. 
Daarna worden deze data gerangschikt van laag naar hoog, waarbij iedere waarde een 
rangnummer wordt toegewezen. Vervolgens wordt het gemiddelde van de rangnummers van 
de waarden van de controlegroep berekend, zo ook het gemiddelde van de rangnummers van 
de waarden van de experimentele groep. Voorts worden deze gemiddelden met elkaar 
vergeleken. Als dan blijkt dat bijna alle rangnummers van de ene groep groter zijn dan de 
rangnummers van de andere groep, dan verschilt de ene groep significant van de andere groep 
(Hollander et al., 1973). 
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Resultaten  
Betrouwbaarheid meetinstrumenten 
Voor alle meetinstrumenten in de nulmeting is een betrouwbaarheidsanalyse uitgevoerd. De 
betrouwbaarheidsmaten zijn in Tabel 2 weergegeven. 
 
 
TABEL 2 Betrouwbaarheidsmaten meetinstrumenten in nulmeting* 
 
Meetinstrumenten Cronbach’s alpha (α)  Cohen’s kappa (κ) 
Vragenlijst Voorkennis  0.943  
Waarnemingsschema Zelfbeoordelend vermogen  0.628 
Schaal Intrinsieke motivatie van vragenlijst IMI 0.855  
Schaal Waargenomen competentie van vragenlijst IMI 0.858  
Schaal Waargenomen autonomie van vragenlijst IMI 0.724  
Schaal Verbondenheid van vragenlijst IMI 0.681  
* Voor betrouwbaarheidsanalysen van meetinstrumenten in nulmeting:  
    Zie respectievelijk bijlage 13, 14, 15, 16, 17 en 18. 
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Scheefheid en gepiektheid van verdelingen 
Van alle verdelingen in zowel de nulmeting als de nameting zijn de scheefheid (skewness) en 
gepiektheid (kurtosis) berekend. De vormmaten van de verdelingen in de nulmeting zijn in 
Tabel 3 weergegeven, terwijl in Tabel 4 de vormmaten van de verdelingen in de nameting zijn 
vermeld. 
 
TABEL 3 Vormmaten verdelingen in nulmeting* 
Verdeling Scheefheid  Gepiektheid 
Leerresultaten (Voorkennis) -.161 -.739 
Zelfbeoordelend vermogen .632 .639 
Intrinsieke motivatie -.116 1.169 
Waargenomen competentie .371 -.680 
Waargenomen autonomie -.095 -.571 
Verbondenheid .451 -.612 
* Voor berekeningen van vormmaten in nulmeting: Zie respectievelijk bijlage 19, 20, 21, 22, 23 en 24. 
 
 
 
TABEL 4 Vormmaten verdelingen in nameting* 
Verdeling Scheefheid  Gepiektheid 
Leerresultaten .536 –1.078 
Zelfbeoordelend vermogen 1.948 5.989 
Intrinsieke motivatie .481 -.492 
Waargenomen competentie .751 .102 
Waargenomen autonomie -.065 -.978 
Verbondenheid -.092 -.839 
* Voor berekeningen van vormmaten in nulmeting: Zie respectievelijk bijlage 25, 26, 27, 28, 29 en 30. 
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Statistieken Leerresultaten 
In Tabel 5 en 6 worden voor respectievelijk de controlegroep en experimentele groep op het 
vlak van de leerresultaten de gemiddelde score in de nulmeting met de standaarddeviatie, de 
gemiddelde score in de nameting met de standaarddeviatie, en de verschilscore met de 
standaarddeviatie weergegeven. 
 
 
TABEL 5 Statistieken Leerresultaten van controlegroep 
 
Statisticsa 
  
Nulmeting 
Leerresultaten 
Nameting 
leerresultaten 
(proeve van 
bekwaamheid) 
Verschilscore 
Leerresultaten 
Valid 17 18 17 
Missing 7 6 7 
Mean 30,18 2,11 -28,06 
N 
Std. Deviation 8,531 ,471 8,518 
a. zelfbeoordeling = niet zelfbeoordeling  
 
 
 
 
TABEL 6 Statistieken Leerresultaten van experimentele groep 
 
Statisticsa 
  
Nulmeting 
Leerresultaten 
Nameting 
leerresultaten 
(proeve van 
bekwaamheid) 
Verschilscore 
Leerresultaten 
Valid 17 14 13 
Missing 8 11 12 
Mean 37,59 3,29 -34,15 
N 
Std. Deviation 6,838 ,914 6,998 
a. zelfbeoordeling = wel zelfbeoordeling  
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Statistieken Zelfbeoordelend vermogen 
In Tabel 7 en 8 worden voor respectievelijk de controlegroep en experimentele groep op het 
vlak van het zelfbeoordelend vermogen de gemiddelde score in de nulmeting met de 
standaarddeviatie, de gemiddelde score in de nameting met de standaarddeviatie, en de 
verschilscore met de standaarddeviatie weergegeven. 
 
 
TABEL 7 Statistieken Zelfbeoordelend vermogen van controlegroep 
 
Statisticsa 
  Nulmeting 
Zelfbeoordelend 
vermogen 
Nameting 
Zelfbeoordelend 
vermogen 
Verschilscore 
Zelfbeoordelend 
vermogen 
Valid 18 12 12 
Missing 6 12 12 
Mean 50,06 46,75 -3,17 
N 
Std. Deviation 1,110 1,485 1,899 
a. zelfbeoordeling = niet zelfbeoordeling  
 
 
 
 
TABEL 8 Statistieken Zelfbeoordelend vermogen van experimentele groep 
 
Statisticsa 
  Nulmeting 
Zelfbeoordelend 
vermogen 
Nameting 
Zelfbeoordelend 
vermogen 
Verschilscore 
Zelfbeoordelend 
vermogen 
Valid 19 10 6 
Missing 6 15 19 
Mean 50,05 48,10 -1,67 
N 
Std. Deviation 2,505 2,767 4,633 
a. zelfbeoordeling = wel zelfbeoordeling  
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Statistieken Intrinsieke motivatie 
In Tabel 9 en 10 worden voor respectievelijk de controlegroep en experimentele groep op het 
vlak van de intrinsieke motivatie de gemiddelde score in de nulmeting met de 
standaarddeviatie, de gemiddelde score in de nameting met de standaarddeviatie, en de 
verschilscore met de standaarddeviatie weergegeven. 
 
 
TABEL 9 Statistieken Intrinsieke motivatie van controlegroep 
 
Statisticsa 
  Nulmeting 
Intrinsieke 
motivatie 
Nameting 
Intrinsieke 
motivatie 
Verschilscore 
Intrinsieke 
Motivatie 
Valid 18 18 18 
Missing 6 6 6 
Mean 33,11 32,89 -,22 
N 
Std. Deviation 6,077 6,201 5,946 
a. zelfbeoordeling = niet zelfbeoordeling  
 
 
 
 
TABEL 10 Statistieken Intrinsieke motivatie van experimentele groep 
 
Statisticsa 
  Nulmeting 
Intrinsieke 
motivatie 
Nameting 
Intrinsieke 
motivatie 
Verschilscore 
Intrinsieke 
Motivatie 
Valid 16 10 6 
Missing 9 15 19 
Mean 35,19 33,90 -8,33 
N 
Std. Deviation 7,653 6,919 6,976 
a. zelfbeoordeling = wel zelfbeoordeling  
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Statistieken Waargenomen competentie 
In Tabel 11 en 12 worden voor respectievelijk de controlegroep en experimentele groep op 
het vlak van waargenomen competentie de gemiddelde score in de nulmeting met de 
standaarddeviatie, de gemiddelde score in de nameting met de standaarddeviatie, en de 
verschilscore met de standaarddeviatie weergegeven. 
 
 
TABEL 11 Statistieken Waargenomen competentie van controlegroep 
 
Statisticsa 
  Nulmeting 
Waargenomen 
competentie 
Nameting 
Waargenomen 
competentie 
Verschilscore 
Waargenomen 
competentie 
Valid 15 18 15 
Missing 9 6 9 
Mean 25,33 26,56 ,87 
N 
Std. Deviation 6,114 3,601 4,704 
a. zelfbeoordeling = niet zelfbeoordeling  
 
 
 
 
TABEL 12 Statistieken Waargenomen competentie van experimentele groep 
 
Statisticsa 
  Nulmeting 
Waargenomen 
competentie 
Nameting 
Waargenomen 
competentie 
Verschilscore 
Waargenomen 
competentie 
Valid 16 10 6 
Missing 9 15 19 
Mean 29,94 30,50 -2,17 
N 
Std. Deviation 6,777 8,303 12,352 
a. zelfbeoordeling = wel zelfbeoordeling  
 
 
 
 
 
 
 
 59
Statistieken Waargenomen autonomie 
In Tabel 13 en 14 worden voor respectievelijk de controlegroep en experimentele groep op 
het vlak van waargenomen autonomie de gemiddelde score in de nulmeting met de 
standaarddeviatie, de gemiddelde score in de nameting met de standaarddeviatie, en de 
verschilscore met de standaarddeviatie weergegeven. 
 
TABEL 13 Statistieken Waargenomen autonomie van controlegroep 
 
 
Statisticsa 
  Nulmeting 
Waargenomen 
autonomie 
Nameting 
Waargenomen 
autonomie 
Verschilscore 
Waargenomen 
autonomie 
Valid 15 18 15 
Missing 9 6 9 
Mean 35,20 34,94 -,93 
N 
Std. Deviation 5,583 6,430 5,021 
a. zelfbeoordeling = niet zelfbeoordeling  
 
 
 
 
TABEL 14 Statistieken Waargenomen autonomie van experimentele groep 
 
Statisticsa 
  Nulmeting 
Waargenomen 
autonomie 
Nameting 
Waargenomen 
autonomie 
Verschilscore 
Waargenomen 
autonomie 
Valid 15 10 6 
Missing 10 15 19 
Mean 37,40 36,00 -4,83 
N 
Std. Deviation 7,953 6,037 7,521 
a. zelfbeoordeling = wel zelfbeoordeling  
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Statistieken Verbondenheid 
In Tabel 15 en 16 worden voor respectievelijk de controlegroep en experimentele groep op 
het vlak van de verbondenheid de gemiddelde score in de nulmeting met de standaarddeviatie, 
de gemiddelde score in de nameting met de standaarddeviatie, en de verschilscore met de 
standaarddeviatie weergegeven. 
 
 
TABEL 15 Statistieken Verbondenheid van controlegroep 
 
Statisticsa 
  Nulmeting 
Verbondenheid 
Nameting 
Verbondenheid 
Verschilscore 
Verbondenheid 
Valid 17 18 17 
Missing 7 6 7 
Mean 38,18 38,00 -,18 
N 
Std. Deviation 4,081 5,562 4,720 
a. zelfbeoordeling = niet zelfbeoordeling  
 
 
 
 
TABEL 16 Statistieken Verbondenheid van experimentele groep 
 
Statisticsa 
  Nulmeting 
Verbondenheid 
Nameting 
Verbondenheid 
Verschilscore 
Verbondenheid 
Valid 14 10 6 
Missing 11 15 19 
Mean 43,71 39,40 -7,67 
N 
Std. Deviation 6,855 5,739 8,847 
a. zelfbeoordeling = wel zelfbeoordeling  
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Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores leerresultaten 
Om de hypothese te toetsen dat de leerresultaten van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd beter zijn dan de leerresultaten van de studenten die geen 
formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd, is de Wilcoxon-Mann-Whitney test uitgevoerd 
om te toetsen of de verschilscores van de leerresultaten van de experimentele groep 
significant hoger zijn dan de verschilscores van de leerresultaten van de controlegroep. Deze 
Wilcoxon-Mann-Whitney test laat zien dat de verschilscores van de controlegroep significant 
hoger zijn dan de verschilscores van de experimentele groep, U(28) = 64.5, p < .05. 
 
Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores zelfbeoordelend vermogen 
Om de hypothese te toetsen dat het zelfbeoordelend vermogen van de studenten die een 
formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd beter is dan het zelfbeoordelend vermogen van 
de studenten die geen formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd, is de Wilcoxon-Mann-
Whitney test uitgevoerd om te toetsen of de verschilscores van het zelfbeoordelend vermogen 
van de experimentele groep significant hoger zijn dan de verschilscores van het 
zelfbeoordelend vermogen van de controlegroep. Deze Wilcoxon-Mann-Whitney test laat 
zien dat de verschilscores van de controlegroep niet significant verschillen van de 
verschilscores van de experimentele groep, U(16) = 26.5, p > .05. 
 
Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores intrinsieke motivatie 
Om de hypothese te toetsen dat de intrinsieke motivatie van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd hoger is dan de intrinsieke motivatie van de studenten die 
geen formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd, is de Wilcoxon-Mann-Whitney test 
uitgevoerd om te toetsen of de verschilscores van de intrinsieke motivatie van de 
experimentele groep significant hoger zijn dan de verschilscores van de intrinsieke motivatie 
van de controlegroep. Deze Wilcoxon-Mann-Whitney test laat zien dat de verschilscores van 
de controlegroep significant hoger zijn dan de verschilscores van de experimentele groep, 
U(22) = 20.5, p < .05. 
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Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores waargenomen competentie 
Om inzicht te krijgen in welke mate de factor van waargenomen competentie bij een 
formatieve zelfbeoordeling de intrinsieke motivatie beïnvloedt, is aanvullend de hypothese 
getoetst dat de waargenomen competentie van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd hoger is dan de waargenomen competentie van de 
studenten die geen formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. De Wilcoxon-Mann-
Whitney test is uitgevoerd om te toetsen of de verschilscores van de waargenomen 
competentie van de experimentele groep significant hoger zijn dan de verschilscores van de 
waargenomen competentie van de controlegroep. Deze Wilcoxon-Mann-Whitney test laat 
zien dat de verschilscores van de controlegroep niet significant verschillen van de 
verschilscores van de experimentele groep, U(19) = 36.0, p > .05. 
 
 
Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores waargenomen autonomie 
Om inzicht te krijgen in welke mate de factor van waargenomen autonomie bij een formatieve 
zelfbeoordeling de intrinsieke motivatie beïnvloedt, is aanvullend de hypothese getoetst dat de 
waargenomen autonomie van de studenten die een formatieve zelfbeoordeling hebben 
uitgevoerd hoger is dan de waargenomen autonomie van de studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. De Wilcoxon-Mann-Whitney test is uitgevoerd om te 
toetsen of de verschilscores van de waargenomen autonomie van de experimentele groep 
significant hoger zijn dan de verschilscores van de waargenomen autonomie van de 
controlegroep. Deze Wilcoxon-Mann-Whitney test laat zien dat de verschilscores van de 
controlegroep niet significant verschillen van de verschilscores van de experimentele groep, 
U(19) = 34.0, p > .05. 
 
Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores verbondenheid 
Om inzicht te krijgen in welke mate de factor van verbondenheid bij een formatieve 
zelfbeoordeling de intrinsieke motivatie beïnvloedt, is aanvullend de hypothese getoetst dat de 
verbondenheid van de studenten die een formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd hoger 
is dan de verbondenheid van de studenten die geen formatieve zelfbeoordeling hebben 
uitgevoerd. De Wilcoxon-Mann-Whitney test is uitgevoerd om te toetsen of de verschilscores 
van de verbondenheid van de experimentele groep significant hoger zijn dan de verschilscores 
van de verbondenheid van de controlegroep. Deze Wilcoxon-Mann-Whitney test laat zien dat 
de verschilscores van de controlegroep significant hoger zijn dan de verschilscores van de 
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Conclusies en discussie 
Betrouwbare meetinstrumenten 
Op basis van de waarden van de (inter-observator) betrouwbaarheid wordt geconcludeerd dat 
elk meetinstrument van deze studie betrouwbaar is. De proeve van bekwaamheid is hier niet 
aan een betrouwbaarheidsanalyse onderworpen, maar er wordt in herinnering geroepen dat de 
Inspectie van het Onderwijs (2007) dit meetinstrument voor de nameting van de leerresultaten 
reeds het predicaat van betrouwbaar heeft toegekend 
 
Geen normaalverdeling van data, de non-parametrische Wilcoxon-Mann-Whitney test 
De waarden van de vormmaten leren dat geen verdeling van data als normaal kan worden 
beoordeeld. Voor geen enkele verdeling geldt immers dat de scheefheid en de gepiektheid 
beide een waarde van 0 hebben, ook niet bij benadering. In dit geval kan niet de 
parametrische ANCOVA worden uitgevoerd, maar vormt de non-parametrische Wilcoxon-
Mann-Whitney test een geschikte toets (Hollander et al., 1973; Motulsky, 1995). 
 
Effecten van formatief zelfbeoordelen op leren en motivatie 
In deze studie zijn de effecten van formatief zelfbeoordelen op leren en motivatie van 
studenten binnen het competentiegerichte MBO onderzocht. Deze effecten worden 
beschouwd vanuit het perspectief van de Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores. 
Uit de onderzoeksresultaten komt naar voren dat op het vlak van de leerresultaten, de 
intrinsieke motivatie en de verbondenheid de verschillen tussen de controle- en de 
experimentele groep wel significant zijn, maar niet de verwachte richting hebben. Verder 
blijkt dat voor het zelfbeoordelend vermogen de verschillen tussen de controle- en de 
experimentele groep wel de verwachte richting hebben, maar niet significant zijn. Tenslotte 
geven de onderzoeksresultaten aan dat voor de waargenomen competentie en de 
waargenomen autonomie de verschillen niet de verwachte richting hebben en niet significant 
zijn. 
Kortom, de formatieve zelfbeoordelingsprocedure heeft niet geleid tot de verwachte 
effecten op het leren en de motivatie van de studenten. Uit deze bevindingen volgt dat alle 
nulhypothesen worden geaccepteerd, terwijl alle gerichte alternatieve hypothesen worden 
verworpen. In Tabel 17 wordt hiervan een overzicht weergegeven. 
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TABEL 17 Samenvatting van onderzoeksresultaten in termen van hypothesen 
        
Hypothesen Geaccepteerd / Verworpen 
Nulhypothese 1 
Er is geen statistisch significant verschil tussen de leerresultaten 
van de studenten die een formatieve zelfbeoordeling hebben 
uitgevoerd en de leerresultaten van de studenten die geen 
formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. 
 
 
 
Geaccepteerd 
Gerichte alternatieve hypothese 1 
De leerresultaten van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd, zijn beter dan de 
leerresultaten van de studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. 
 
 
 
 
Verworpen 
Nulhypothese 2 
Er is geen statistisch significant verschil tussen het 
zelfbeoordelend vermogen van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd en het zelfbeoordelend 
vermogen van de studenten die geen formatieve zelfbeoordeling 
hebben uitgevoerd. 
 
 
 
 
Geaccepteerd 
Gerichte alternatieve hypothese 2 
Het zelfbeoordelend vermogen van de studenten die een 
formatieve zelfbeoordeling hebben uitgevoerd, is beter dan het 
zelfbeoordelend vermogen van de studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. 
 
 
 
 
Verworpen 
Nulhypothese 3 
Er is geen statistisch significant verschil tussen de motivatie van 
de studenten die een formatieve zelfbeoordeling hebben 
uitgevoerd en de motivatie van de studenten die geen formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd. 
 
 
 
 
Geaccepteerd 
Gerichte alternatieve hypothese 3 
De motivatie van de studenten die een formatieve 
zelfbeoordeling hebben uitgevoerd, is hoger dan de motivatie 
van de studenten die geen formatieve zelfbeoordeling hebben 
uitgevoerd. 
 
 
 
 
Verworpen 
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Verklaringen van onderzoeksresultaten vanuit onderwijskundig perspectief 
De onderzoeksresultaten worden primair in onderwijskundige optiek geïnterpreteerd. Hiertoe 
worden op de eerste plaats mogelijke algemene verklaringen gegeven voor het achterwege 
blijven van significante verbeteringen door het zelfbeoordelen. Vervolgens zoomt de 
interpretatie in op successievelijk de leerresultaten, het zelfbeoordelend vermogen en de 
intrinsieke motivatie. Bij de bespreking van de intrinsieke motivatie wordt eveneens aandacht 
besteed aan de psychologische basisbehoeften die deze motivatie volgens Ryan et al. (2000a, 
2000b) beïnvloeden, met name waargenomen competentie, waargenomen autonomie en 
verbondenheid. 
 
Kwaliteit van leerdoelen en beoordelingscriteria 
Black et al. (2003) raden aan om formatief beoordelen te implementeren binnen de kaders van 
het bestaande educatieve systeem. Daarvoor zijn de leerdoelen en beoordelingscriteria voor 
het zelfbeoordelen letterlijk overgenomen van de cursus “Kennis van randapparatuur”. Deze 
bedienen zich van meerdere voor de studenten abstracte en vage begrippen zoals 
“systeemdenken”, “willekeurig technisch systeem”, “deelsysteem”, “functie” en 
“component”. De kwaliteit van de leerdoelen en beoordelingscriteria is echter wel van 
essentieel belang voor het succes van een zelfbeoordelingsprocedure. Als de leerdoelen en 
beoordelingscriteria namelijk niet transparant en helder zijn gedefinieerd, dan ondermijnen zij 
de didactische kwaliteit van het zelfbeoordelen (D. Boud, personal communication, October 
5, 2008). Dick et al. (2001) delen deze zorg en waarschuwen dan ook voor het gebruik van 
abstracte, vage leerdoelen en beoordelingscriteria. Mogelijkerwijs heeft de beperkte kwaliteit 
van de leerdoelen en de beoordelingscriteria de positieve uitwerking van het zelfbeoordelen 
op het leren en de motivatie van de studenten verzwakt. 
 
Overgang naar meer zelfverantwoordelijkheid 
De studenten zijn niet anders gewend dan formeel te worden beoordeeld door een docent of 
examinator ter afronding van een leerproces. Bij het verlaten van deze summatieve visie op 
toetsing moeten de studenten eraan gewoon raken dat zij binnen het competentiegerichte 
onderwijs zelf verantwoordelijk zijn voor hun eigen leerproces, zo ook voor het beoordelen 
van de eigen leerprestaties om het ontwikkelingsproces bij te sturen (Willemse et al., 2004). 
Om de overdracht van verantwoordelijkheid zo vloeiend mogelijk te laten verlopen, zijn de 
leerdoelen en beoordelingscriteria kant-en-klaar aangereikt, is gebruik gemaakt van een 
zelfrapportagemiddel met een open doch aanwezige structuur, en heeft de docent tijdens het 
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zelfbeoordelen sturende feedback verzorgd. Desalniettemin koppelt de docent terug dat de 
studenten van de experimentele groep herhaaldelijk kenbaar hebben gemaakt dat zij waren 
geïntimideerd door de vereiste zelfverantwoordelijkheid. Blijkbaar vormt een procedure van 
vier weken een te radicale omslag voor de MBO-studenten om de zelfverantwoordelijkheid te 
laten groeien tot een niveau dat nodig is voor formatief (zelf-)beoordelen. Het is dan 
waarschijnlijk dat de zelfbeoordeling deels een averechts effect heeft gehad. 
 
Erkennen van nut van formatief (zelf-)beoordelen 
Bij het uitvoeren van de zelfbeoordelingstaken hebben de studenten dikwijls het nut ervan 
betwijfeld, zo blijkt uit de terugkoppeling van de docent. In hun optiek winnen zij niets bij het 
zelfbeoordelen, terwijl de docent niet meer het leerproces hoeft te beoordelen en de 
noodzakelijke vervolgstappen hoeft te formuleren. Bij een zelfbeoordeling is het juist wel 
noodzakelijk dat de studenten de voordelen voor henzelf inzien. Anders kunnen zij denken dat 
zij slechts het werk moeten overnemen van de docent, zo beklemtoont Boud (1992, 1995, 
1999).  
Hoewel de eerste taak bestaat uit een discussie over het nut van formatief 
zelfbeoordelen, blijkt een enkele taak onvoldoende te zijn om de studenten ervan te 
overtuigen dat een zelfbeoordeling hun eigen leerproces stimuleert, faciliteert en bijstuurt. 
Indien de studenten niet het nut van zelfbeoordelen inzien, dan kan de volledige inzet en 
betrokkenheid onzeker worden geacht. Deze situatie kan ten koste zijn gegaan van het leren 
en de motivatie van de studenten. 
 
Vrijheid om eerlijk zichzelf te beoordelen 
De docent geeft in zijn feedback te kennen dat de studenten van de experimentele groep 
aanvankelijk zeer wantrouwend tegenover het formatief zelfbeoordelen staan. Na jarenlang te 
zijn onderworpen aan enkel summatieve toetsvormen, zijn de studenten nog niet gewoon aan 
een beoordeling die tijdens een leerproces wordt uitgevoerd, enkel ten behoeve van dat 
leerproces. Zij vreesden dan ook dat hun zelfbeoordelingsactiviteiten toch gepaard zouden 
gaan met cijfers of aantekeningen, ook al is dit regelmatig expliciet door de docent ontkend.  
Het wantrouwen werd nog versterkt door de praktische uitvoering van de 
zelfbeoordelingsprocedure. De studenten van de experimentele groep werd namelijk verzocht 
om de uitwerkingen van hun zelfbeoordelingstaken in te leveren, ongezien door de docent en 
anoniem. Hiermee werd gepoogd te voorkomen dat de studenten van de controlegroep toch 
zouden worden blootgesteld aan elementen van de zelfbeoordelingsprocedure. In het geval 
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van een dergelijke “treatment diffusion” zou immers het essentiële verschil tussen de 
controle- en experimentele groep teniet worden gedaan (Shadish, Cook & Campbell, 2002). 
Boud (1994) benadrukt dat bij een zelfbeoordeling de studenten zichzelf in alle 
vrijheid moeten kunnen beoordelen. Zij moeten immers hun eigen leerproces evalueren, en 
wel geheel eerlijk naar zichzelf toe. Er mag dan geen enkele vrees bestaan voor eventuele 
repercussies. Binnen dit onderzoek kunnen echter vraagtekens erbij worden gezet of de 
studenten de zelfbeoordeling als zodanig hebben ervaren. Dit zou eraan kunnen hebben 
bijgedragen dat de leerresultaten en de motivatie onder de zelfbeoordeling hebben geleden. 
 
Onderwijsmateriaal voor hoger onderwijs 
Sluijsmans (2002) heeft op basis van het zelfbeoordelingsmodel van Adams et al. (1995) een 
procedure ontworpen voor beoordelingen door medeleerlingen. Conform de uitwerking van 
Sluijsmans (2002) is in dit onderzoek een zelfbeoordelingsprocedure ontworpen. Het 
oorspronkelijke ontwerp voor beoordelingen door medeleerlingen richt zich expliciet op 
studenten in het hoger onderwijs. Hier blijkt in de onderzoekscontext van het MBO de schoen 
te wringen. 
Het kost de deelnemers zichtbaar moeite om de aandacht bij de zelfbeoordelingstaken 
te houden, aldus de docent in zijn terugkoppeling. Met name de derde en vierde taak brengen 
dit aan het licht. Zo dienen de studenten in de derde taak een stuk tekst te lezen, en in de 
vierde taak wordt van hen verwacht een stuk tekst te schrijven. Bij het zelfbeoordelen blijkt 
dat de aandachtsboog en het concentratievermogen van veel MBO-studenten te beperkt zijn 
om de taken volledig en correct uit te voeren. Hierdoor heeft de zelfbeoordelingsprocedure 
vermoedelijk tot ongewenste effecten geleid. 
 
 
De studenten van de controlegroep scoren op het vlak van de leerresultaten significant hoger 
dan de studenten van de experimentele groep. Voor dit onverwachte resultaat kan een 
aannemelijke verklaring worden geboden. 
 
“Unskilled and unaware of it” 
De nulmeting wordt vooraf aan de beoogde competentie-ontwikkeling van de cursus “Kennis 
van randapparatuur” uitgevoerd. Een ogenschijnlijk formele toets kan tot weerstand bij de 
studenten leiden. Zij kunnen het immers als onredelijk ervaren om vooraf aan het eigenlijke 
leerproces te worden beoordeeld. Hierdoor valt de proeve van bekwaamheid, de gebruikelijke 
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toets in het competentiegerichte onderwijs, af. Ook de meer traditionele schriftelijke, 
theoretische toets kan dit probleem niet voorkomen. Bovendien is de laatstgenoemde 
toetsvorm inconsistent met het competentiegerichte onderwijsmodel (Kuhlemeijer, 2005). 
Daarom is gezocht naar een alternatieve mogelijkheid om de leerresultaten vooraf aan de 
interventie te meten.  
In eerste instantie lijkt het een optie om de afrondende toetsresultaten van dezelfde 
cursus uit een voorafgaand leerjaar als nulmeting van de leerresultaten in het huidige leerjaar 
te nemen. Het competentiegerichte MBO is echter sterk in ontwikkeling (Kuhlemeijer, 2005; 
Nijhof, 2006). Binnen een bepaald leerdomein kan het huidige onderwijs sterk verschillen van 
het onderwijs van een voorafgaand leerjaar. De interventie zou dan hoogstwaarschijnlijk niet 
het enige verschil zijn tussen verschillende leerjaren. Hierdoor zou het onduidelijk zijn welke 
rol andere factoren in de totstandkoming van de onderzoeksresultaten zouden hebben 
gespeeld. 
Een meer geschikt alternatief voor de nulmeting van de leerresultaten vormt het meten 
van de perceptie van de studenten van hun eigen voorkennis. Een nulmeting van de 
leerresultaten betreft in feite de voorkennis binnen het leerdomein van de cursus “Kennis van 
randapparatuur”. De studenten ervaren een anonieme vragenlijst over hun perceptie van hun 
eigen voorkennis niet als een formele toets, waardoor eventuele weerstand wordt voorkomen. 
Als niet de voorkennis zelf met een toets maar de perceptie van voorkennis met een 
vragenlijst wordt gemeten, dan is de nulmeting van de leerresultaten wel afhankelijk van de 
eerlijkheid van de studenten. Van Buuren, Hummel, Berkhout & Slootmaker (2003) 
relativeren deze zorg echter door te stellen dat anonimiteit de deelnemers stimuleert om bij 
vragenlijsten eerlijk te antwoorden. 
Hoewel het meten van de perceptie van voorkennis valkuilen omzeilt, wordt daarmee 
vermoedelijk toch ook een ongewenst verschijnsel geïntroduceerd. Hier lijkt namelijk het 
“unskilled and unaware of it”-principe van Kruger et al. (1999) van toepassing: Personen die 
weinig competent zijn binnen een bepaald domein hebben de neiging om zichzelf binnen dat 
domein te overschatten. Zo kunnen binnen de cursus “Kennis van randapparatuur” de 
studenten van de experimentele groep bij de nulmeting minder kennis van randapparatuur 
hebben en zichzelf daardoor overschatten. De studenten van de controlegroep kunnen 
daarentegen meer voorkennis hebben en daardoor hun eigen kennis realistischer inschatten. 
De gemiddelde score in de nulmeting van de leerresultaten is bij de studenten van de 
experimentele groep hoger dan bij de studenten van de controlegroep (37.59 > 30.18). 
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Als de studenten van de experimentele groep bij de nulmeting van de leerresultaten zichzelf 
overschatten en zodoende erg hoog scoren op de vragenlijst Voorkennis, dan heeft dat een 
negatieve uitwerking op hun verschilscores op het vlak van de leerresultaten. De 
verschilscores worden namelijk gevormd door het verschil tussen de scores in de nameting en 
de scores in de nulmeting. Zo kan het principe van Kruger et al. (1999) verklaren dat de 
studenten van de controlegroep met de Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores  
significant beter scoren op de leerresultaten, ook al scoren de studenten van de experimentele 
groep in de nameting van de leerresultaten in termen van de gemiddelde score toch hoger dan 
de studenten van de controlegroep (3.29 > 2.11). 
Overigens kan niet met zekerheid worden gesteld hoe de perceptie van voorkennis in 
beide groepen zich tijdens het onderzoek heeft ontwikkeld. In de nameting is de leeropbrengst 
immers alleen rechtstreeks met een proeve van bekwaamheid beoordeeld, en de perceptie van 
de studenten is daarbij niet meer aan de orde gekomen. Het “unskilled and unaware of it”-
principe van Kruger et al. (1999) waagt zich echter wel aan een theoretische voorspelling.  
Naarmate de competentie-ontwikkeling vordert, zouden de studenten van de 
experimentele groep hun kennis meer realistisch waarnemen. De daadwerkelijke competentie-
ontwikkeling neemt daar dan wel toe, maar door de steeds meer realistische kijk zou de 
perceptie vrijwel constant blijven. Anders gezegd zou de aanvankelijke overschatting door 
feitelijk competentie-ontwikkeling werkelijkheid worden. Omdat de controlegroep zich vanaf 
het begin van een meer realistisch perspectief bedient, zou de perceptie daar met de feitelijke 
competentie-ontwikkeling toenemen.  
 
 
De studenten van de experimentele groep scoren op het vlak van het zelfbeoordelend 
vermogen niet significant hoger dan de studenten van de controlegroep. Verder neemt het 
zelfbeoordelend vermogen van de studenten in termen van de gemiddelde score in de 
nameting af ten opzichte van de nulmeting (48.10 < 50.05). Hetzelfde geldt bij de studenten in 
de controlegroep ( 46.75 < 50.06). Inzicht in het functioneren van het zelfbeoordelend 
vermogen kan helpen om deze ogenschijnlijke afname in zelfbeoordelend vermogen te 
verklaren. 
 
Variatie in zelfbeoordelend vermogen  
De zelfbeoordelingsprocedure is geïmplementeerd binnen de cursus “Kennis van 
randapparatuur”. De nulmetingen zijn uitgevoerd aan het begin van deze cursus, zo ook de 
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nulmeting van het zelfbeoordelend vermogen. De studenten kunnen hun competenties binnen 
een bepaald domein echter pas beoordelen als zij deze tenminste deels hebben ontwikkeld. Dit 
heeft ertoe geleid dat de nulmeting van het zelfbeoordelend vermogen betrekking heeft op een 
op dat moment zojuist afgeronde cursus. Eva et al. (2005) waarschuwen echter ervoor dat de 
vaardigheid van het zelfbeoordelen niet stabiel is, maar verandert met context, inhoud en 
perspectief. Daarom is voor het schrijven van het eerste zelfbeoordelingsrapport de schijnbaar 
soortgelijke cursus “DOS-besturing” geselecteerd. 
Beide cursussen munten op de basale competentie-ontwikkeling op het gebied van 
ICT. Desondanks blijken tussen beide cursussen relevante discrepanties te bestaan. Zo wordt 
de cursus “DOS-besturing” op een meer traditionele wijze verzorgd, waarbij de docent de 
kennisoverdracht faciliteert en de individuele student opdrachten maakt. De cursus “Kennis 
van randapparatuur” is daarentegen meer geënt op het competentiegerichte onderwijsmodel, 
waarbij de studenten in groepsverband zelf hun competenties ontwikkelen. Daarnaast wordt 
de cursus “DOS-besturing” gekenmerkt door een meer theoretische benadering met een 
nadruk op programmeervaardigheden, terwijl de cursus “Kennis van randapparatuur” juist een 
meer praktisch karakter heeft met een accent op technische vaardigheden. Tenslotte hanteert 
de cursus “DOS-besturing” het schoolse perspectief voor de studenten, terwijl de cursus 
“Kennis van randapparatuur” de studenten de invalshoek van een professioneel ICT-
medewerker biedt. 
De twee cursussen mogen oppervlakkig gezien wel op elkaar lijken, maar bij nader 
inzien verschillen zij op het vlak van context, inhoud en perspectief toch sterk van elkaar. 
Hierdoor zou het zelfbeoordelend vermogen volgens Eva et al. (2005) per cursus kunnen 
variëren. Met name het feit dat in beide groepen een verandering van zelfbeoordelend 
vermogen in dezelfde richting wordt gemeten, maakt deze verklaring aannemelijk. Deze 
bevindingen sluiten echter niet uit dat binnen de kaders van de cursus “Kennis van 
randapparatuur” het zelfbeoordelend vermogen van de studenten van de experimentele groep 
sterker is verbeterd dan bij de studenten van de controlegroep. 
Overigens kan de afname in zelfbeoordelend vermogen in beide groepen aanvullend 
door twee omstandigheden worden verklaard. Bij de nulmeting van het zelfbeoordelend 
vermogen konden de studenten zich baseren op een voorafgaande beoordeling van de docent 
ter afronding van de cursus “DOS-besturing”, terwijl zij deze hulp bij de nameting moesten 
ontberen. Het tweede zelfbeoordelingsrapport is namelijk geschreven vooraf aan de 
afrondende toets van de cursus “Kennis van randapparatuur”. Bovendien wijzen Chappuis et 
al. (2002) en Stiggins (2005) erop dat studenten gemotiveerd kunnen zijn door de angst voor 
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slechte cijfers. Wellicht bestond bij het schrijven van het eerste zelfbeoordelingsrapport 
onterecht deze vrees voor een cijfer nog. Omdat het eerste zelfbeoordelingsrapport geen 
merkbare formele gevolgen voor hen heeft gehad, kan deze angst bij het tweede 
zelfbeoordelingsrapport zijn verminderd. Dit zou zijn weerslag kunnen hebben gehad in een 
afgenomen inzet bij de nameting van het zelfbeoordelend vermogen. 
 
 
De studenten van de controlegroep scoren op het vlak van de intrinsieke motivatie en 
verbondenheid significant hoger dan de studenten van de experimentele groep. Verder scoren 
de studenten van de controlegroep niet significant hoger op het vlak van waargenomen 
competentie en waargenomen autonomie dan de studenten van de experimentele groep. 
Enkele overwegingen kunnen voor opheldering zorgen. 
  
Misleidende gevoelens van (in-)competentie 
De studenten van de experimentele groep scoren in termen van de gemiddelde score in de 
nulmeting hoger op waargenomen competentie dan de studenten van de controlegroep (29.94 
> 25.33), terwijl deze voorsprong in termen van de gemiddelde score in de nameting licht 
afneemt (30.50 > 26.56). Verder wordt binnen de controlegroep in termen van de gemiddelde 
score in de nameting een stijging van de waargenomen competentie ten opzichte van de 
nulmeting zichtbaar (26.56 > 25.33), terwijl de waargenomen competentie binnen de 
experimentele groep in termen van de gemiddelde score in de nameting slechts beperkt 
toeneemt ten opzichte van de nulmeting (30.50 > 29.94). 
Het onderdeel van de vragenlijst Intrinsic Motivation Inventory (IMI) van Deci et al. 
(2008) dat de waargenomen competentie van de studenten meet, vormt in twee opzichten een 
algemenere versie van de vragenlijst Voorkennis die bij de nulmeting van de leerresultaten is 
gebruikt om de perceptie van de studenten van hun eigen voorkennis te meten. Op de eerste 
plaats zijn de items over de waargenomen competentie algemeen geformuleerd, terwijl de 
vragen over de perceptie van de voorkennis cursusspecifiek zijn verwoord. Zo wordt er in het 
kader van de waargenomen competentie gesproken over “cursus” en “prestaties”, terwijl bij 
de perceptie van de voorkennis gericht melding is gemaakt van bijvoorbeeld “randapparaat” 
of “elektronische component”.  
Op de tweede plaats heeft het betreffende onderdeel van de vragenlijst IMI betrekking 
op het meeromvattende competentiebegrip, terwijl de vragenlijst Voorkennis louter de kennis 
in het vizier neemt. Hierbij wordt in herinnering geroepen dat competenties worden 
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beschouwd als een samenstelsel van kennis, vaardigheden en attituden (Janssen-Noordman et 
al., 2002). 
De verwantschap tussen de cursusspecifieke perceptie van voorkennis en het algemene 
gevoel van competentie maakt het aannemelijk dat ook hier het “unskilled and unaware of it”-
principe van Kruger et al. (1999) van toepassing zou kunnen zijn. Volgens dezelfde 
redenering als bij de leerresultaten kan dan worden verklaard waarom de studenten van de 
controlegroep met de Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores op het vlak van de 
waargenomen competentie hoger scoren dan de studenten van de experimentele groep, zij het 
niet significant. 
In tegenstelling tot de perceptie van voorkennis, is de waargenomen competentie wel 
in de nameting in termen van de gemiddelde score aan de orde gekomen. Omdat de benodigde 
data in het geval van de perceptie van voorkennis ontbreken, zijn daar de uitspraken over de 
ontwikkelingen binnen de groepen beperkt tot een theoretische voorspelling op basis van het 
principe van Kruger et al. (1999). Bij de waargenomen competentie kan deze theoretische 
verwachting echter wel empirisch worden onderbouwd. De initiële voorsprong van de 
studenten van de experimentele groep op het vlak van de waargenomen competentie blijkt ten 
opzichte van de studenten van de controlegroep bij de nameting in termen van de gemiddelde 
score inderdaad te zijn afgenomen. 
Overigens houdt de verwantschap tussen de perceptie van voorkennis en de gevoelens 
van competentie geenszins in dat het ene meetinstrument het andere meetinstrument binnen 
deze studie overbodig zou maken. De meetresultaten van de perceptie van de studenten van 
hun eigen voorkennis zijn namelijk noodzakelijk om de meetresultaten van de proeve van 
bekwaamheid adequaat te kunnen interpreteren. Beide metingen richten zich respectievelijk in 
de nul- en nameting immers volledig op de cursusspecifieke leerinhoud. De meetresultaten 
van de waargenomen competentie zijn daarentegen nodig om inzicht te kunnen krijgen in de 
wijze waarop de psychologische basisbehoeften conform de Self-Determination Theory 
(SDT) van Ryan et al. (2000a, 2000b) de intrinsieke motivatie bij het zelfbeoordelen 
beïnvloeden. Deze laatste beschouwing is dan ook niet cursusspecifiek, maar juist algemeen 
van aard. 
Bovendien zouden de gevoelens van competentie op een andere wijze kunnen worden 
bezien. Eerder is al aangehaald dat de zelfbeoordelingsprocedure gebaseerd is op 
onderwijsmateriaal dat is bestemd voor het hoger onderwijs. De studenten van de 
experimentele groep bleken inderdaad moeilijkheden te ondervinden bij het uitwerken van de 
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zelfbeoordelingstaken. Deze moeilijkheden kunnen een nadelig effect hebben gehad op de 
waargenomen competentie van deze studenten.  
 
Paradox van verplichte vrijheid 
De studenten van de experimentele groep scoren in termen van de gemiddelde score in de 
nulmeting hoger op waargenomen autonomie dan de studenten van de controlegroep (37.40 > 
35.20), terwijl deze voorsprong in termen van de gemiddelde score in de nameting is 
afgenomen (36.00 > 34.94). Verder blijft de waargenomen autonomie binnen de 
controlegroep in termen van de gemiddelde score in de nameting vrijwel gelijk ten opzichte 
van de nulmeting (34.94 ≈ 35.20), terwijl binnen de experimentele groep in termen van de 
gemiddelde score in de nameting een daling ten opzichte van de nulmeting wordt 
waargenomen (36.00 < 37.40). Om inzicht te krijgen in hetgeen hier aan de hand is, wordt de 
oorspronkelijke cursus “Kennis van randapparatuur” van de controlegroep geconfronteerd met 
de herontworpen cursus van de experimentele groep.  
In de originele cursus “Kennis van randapparatuur” wordt de studenten groepsgewijs 
gevraagd om in een gesimuleerde beroepsomgeving een authentiek probleem op te lossen. 
Hiertoe stellen de studenten in teamverband zelfstandig een planning op en maken afspraken. 
Vervolgens zoeken zij met behulp van boeken en internet individueel informatie op, waarna 
deze informatie groepsgewijs wordt samengevoegd. Tijdens het leerproces worden de 
studenten ondersteund door een werkboek, een sjabloon “Planning projectactiviteiten”, een 
sjabloon “Mijlpaalproducten”, en feedback van de docent (Storms, 2008). Met andere 
woorden, het leertraject binnen de controlegroep is tamelijk zelfstandig en met veel ruimte 
voor eigen inbreng doorlopen. De gevoelens van autonomie worden binnen de controlegroep 
dus gehandhaafd. 
  Bijkomend worden de studenten van de experimentele groep in de gelegenheid gesteld 
om zichzelf te beoordelen en het eigen leerproces bij te sturen. De studenten laten echter aan 
de docent weten dat zij deze grotere mate van vrijheid paradoxaal als een opgelegde 
verplichting zien. Met het vrije werkboek als referentiekader worden zelfbeoordelingstaken 
dan ook als een inperking van de autonomie ervaren. Als in termen van de gemiddelde score 
de gevoelens van autonomie binnen de experimentele groep afnemen maar binnen de 
controlegroep nagenoeg constant blijven, dan scoren de studenten van de controlegroep op het 
vlak van de waargenomen autonomie met de Wilcoxon-Mann-Whitney test voor 
verschilscores hoger dan de studenten van de experimentele groep, zij het niet significant. 
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Erosie van sociale structuur 
De studenten van de experimentele groep scoren in termen van de gemiddelde score in de 
nulmeting hoger op verbondenheid dan de studenten van de controlegroep (43.71 > 38.18), 
terwijl deze voorsprong in de nameting afneemt (39.40 > 38.00). Verder blijft de 
verbondenheid binnen de controlegroep in termen van de gemiddelde score in de nameting 
praktisch gelijk ten opzichte van de nulmeting (38.00 ≈ 38.18), terwijl binnen de 
experimentele groep in termen van de gemiddelde score in de nameting een daling ten 
opzichte van de nulmeting wordt gemeten (39.40 < 43.71). Begrip van de sociale structuur 
van beide groepen kan deze uitkomsten helpen verklaren. 
Deze studie wordt geteisterd door afwezigheid van deelnemers. Zo telde de 
controlegroep aanvankelijk 24 studenten, net vooraf aan het onderzoek 18, en net na de 
interventie nog slechts 13. De experimentele groep telde in eerste instantie 25 studenten, net 
vooraf aan het onderzoek 18, en net na de interventie nog slechts 10. Overigens is een 
dergelijke situatie niet specifiek voor de geselecteerde cursus, maar eerder kenmerkend voor 
de gehele opleidingsrichting.  
Wanneer ongeveer de helft van de studenten een groep verlaat, blijven de sociale 
structuren in een klas niet ongeschonden. In de experimentele groep wordt dan ook in termen 
van de gemiddelde score in de nameting een afname in verbondenheid ten opzichte van de 
nulmeting gepercipieerd. In de controlegroep wordt evenwel volgens de originele cursusopzet 
intensief in teamverband gewerkt (Storms, 2008). Zodoende kan hier de sterke afname van 
studenten toch enigszins worden gecompenseerd en verandert de verbondenheid in termen 
van de gemiddelde score in de nameting dan ook nagenoeg niet ten opzichte van de 
nulmeting. Deze veranderingen binnen de afzonderlijke groepen kunnen een verklaring 
bieden waarom de studenten van de controlegroep met de Wilcoxon-Mann-Whitney test voor 
verschilscores op het vlak van de waargenomen autonomie significant hoger scoren dan de 
studenten van de experimentele groep. 
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Psychologische basisbehoeften en intrinsieke motivatie 
De onderzoeksresultaten op het vlak van de intrinsieke motivatie en de drie psychologische 
basisbehoeften waargenomen competentie, waargenomen autonomie en verbondenheid 
blijken volledig te passen binnen de SDT van Ryan et al. (2000a, 2000b). De studenten van de 
controlegroep scoren met de Wilcoxon-Mann-Whitney test voor verschilscores op het vlak 
van de verbondenheid significant hoger dan de studenten van de experimentele groep. 
Daarnaast scoren de studenten van de controlegroep met de Wilcoxon-Mann-Whitney test 
voor verschilscores op het vlak van de waargenomen competentie en waargenomen 
autonomie niet significant hoger dan de studenten van de experimentele groep. Geheel in 
overeenstemming met de SDT scoren de studenten van de controlegroep met de Wilcoxon-
Mann-Whitney test voor verschilscores op het vlak van de intrinsieke motivatie inderdaad 
hoger dan de studenten van de experimentele groep.  
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Verklaringen van onderzoeksresultaten vanuit onderzoekstechnisch perspectief 
Naast de beschreven onderwijskundige factoren kunnen ook onderzoekstechnische 
omstandigheden de verwachte opbrengst van de zelfbeoordelingsprocedure laten uitblijven. 
Daarom worden hieronder de onderzoeksresultaten binnen een onderzoeksmethodologische 
context geplaatst. 
 
Geschiedenis van gebeurtenissen 
Een sociaal-wetenschappelijk onderzoek zoals een quasi-experiment is geen geïsoleerde 
activiteit. Er kunnen namelijk allerlei gebeurtenissen plaatsvinden tijdens de 
onderzoeksuitvoering, terwijl deze eigenlijk niet deel uitmaken van het onderzoek. Deze 
geschiedenis van gebeurtenissen kan nochtans de onderzoeksresultaten beïnvloeden. Hierdoor 
kan een vertekend beeld ontstaan van de relatie tussen een interventie en haar effecten 
(Shadish et al., 2002).  
Ook in deze studie kunnen tussen de nul- en nametingen andere gebeurtenissen dan de 
zelfbeoordelingsactiviteiten van invloed zijn geweest, zeker in het geval van de relatief late 
nameting van de leerresultaten. Hierbij kan bijvoorbeeld gedacht worden aan organisatorische 
aspecten zoals voortdurend veranderende lesroosters. Ook sociaal-emotionele aspecten 
kunnen een rol hebben gespeeld, zoals de onenigheid tussen de studenten van de 
experimentele groep met een docent binnen een andere cursus. Het zou dan best zo kunnen 
zijn dat de positieve effecten van de zelfbeoordeling worden ondergesneeuwd door de invloed 
van externe factoren. 
 
Effecten van nieuwigheid en onderbreking 
Een onderzoek kan door de beleving van nieuwigheid en onderbreking resulteren in 
opwinding en enthousiasme. Het aandeel van deze beleving mag volgens Shadish et al. (2002) 
echter niet worden verward met de effecten van de interventie. Deze beleving vormt immers 
geen beoogd aspect van de interventie. 
Bij de nulmeting vormden de vragenlijsten inderdaad een welkome afwisseling voor 
de studenten op de reguliere leeractiviteiten. Bij de nametingen hebben de studenten echter 
kenbaar gemaakt dat zij de vragenlijsten inmiddels tamelijk beu waren, zo blijkt uit de 
terugkoppeling van de docent. Daarbij is het begrijpelijk dat deze ondervinding sterker bij de 
studenten van de experimentele groep opspeelt, want hun onderzoekstraject bevat veel meer 
onderzoeksactiviteiten. In ieder geval is het niet ondenkbaar dat dit psychisch mechanisme bij 
beide groepen een enigszins overdreven positief beeld heeft geschetst bij de nulmetingen, 
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terwijl dit effect bij de nametingen vooral in de experimentele groep niet is opgetreden. Dit 
zou voornamelijk bij de studenten van de experimentele groep een negatieve uitwerking 
kunnen hebben gehad op de verschilscores. 
 
Compenserende gelijkstelling 
Soms komt het voor dat onderzoekers of andere personen die bij de onderzoeksuitvoering zijn 
betrokken de deelnemers van de controlegroep niet de positieve effecten van de interventie 
willen onthouden. In dat geval wordt de deelnemers van de controlegroep eveneens elementen 
van de interventie toegediend, aldus Shadish et al. (2002). 
 Bij dit onderzoek is het voorstelbaar dat het onderwijspersoneel, al dan niet onbewust, 
de studenten van de controlegroep ook heeft voorzien van bepaalde aspecten van de 
zelfbeoordelingsprocedure. Zo kan de docent nieuwe didactische vaardigheden bij de 
interventie hebben opgedaan die hij vervolgens onbewust heeft toegepast in de controlegroep. 
Hierbij kan bijvoorbeeld worden gedacht aan het verzorgen van feedback specifiek gericht op 
het leerproces. Deze compenserende gelijkstelling kan de verwachte opbrengst van het 
zelfbeoordelen hebben gemaskeerd. 
 
Diffusie van elementen van de interventie 
Compenserende gelijkstelling is niet het enige mechanisme waarbij elementen van de 
interventie abusievelijk in de controlegroep terecht kunnen komen. Zo kunnen de deelnemers 
van de controlegroep eveneens onbedoeld aan ingrediënten van de interventie worden 
blootgesteld door de diffusie van elementen van de interventie (Shadish et al., 2002). Om een 
dergelijke diffusie tegen te gaan, werden de studenten van de experimentele groep telkens 
verplicht om de werkbladen van de zelfbeoordelingsprocedure in te leveren. Desondanks 
behoort het tot de mogelijkheden dat de studenten van de controlegroep zijn geïnformeerd 
over het zelfbeoordelen. Ook deze studenten hebben dan een graantje meegepikt van de 
interventie, waardoor de invloed van het zelfbeoordelen in de onderzoeksresultaten is 
vervaagd. 
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Sociale wenselijkheid 
In het geval van gevoelige informatie kunnen deelnemers van een onderzoek geneigd zijn tot 
het verstrekken van sociaal wenselijke in plaats van realistische antwoorden (Shadish et al., 
2002). De terugkoppeling van de docent heeft geleerd dat de studenten van de experimentele 
groep aanvankelijk niet ervan overtuigd waren dat de antwoorden volstrekt anoniem en 
uitsluitend voor dit onderzoek werden gebruikt, ondanks herhaalde garanties. De docent laat 
tevens weten dat het wantrouwen nog extra werd gevoed door het gebruik van 
respondentnummers. Vervolgens leren de ervaringen met de nulmeting en de 
zelfbeoordelingstaken hun dat de respons wel anoniem is. Negatieve consequenties blijven 
immers uit. Dan is het plausibel dat de studenten van de experimentele groep bij vragenlijsten 
in de nulmeting neigen naar sociaal wenselijke antwoorden, maar in de nameting neigen naar 
realistische antwoorden. Dit kan eraan hebben bijgedragen dat de voorsprong van de 
experimentele groep op het vlak van de intrinsieke motivatie en haar psychologische 
basisbehoeften in de nameting in termen van de gemiddelde score afneemt ten opzichte van 
de nulmeting, en het verwachte resultaat van het zelfbeoordelen daar uitblijft. 
 
Vervluchtigen van effecten 
Shadish et al. (2002) attenderen erop dat de effecten van een interventie vaak van eindige 
duur zijn. De illusie hoeft dan niet te worden gekoesterd dat één zelfbeoordelingsprocedure 
voorgoed de eigenschappen van studenten kan verbeteren. De nameting van het 
zelfbeoordelend vermogen, de intrinsieke motivatie, de waargenomen competentie, de 
waargenomen autonomie en de verbondenheid zijn in dezelfde week uitgevoerd, en wel alle 
net na de afronding van de laatste zelfbeoordelingstaak. Het lesrooster bood echter pas na acht 
weken de mogelijkheid om de nameting van de leerresultaten uit te voeren. Het is aannemelijk 
dat de effecten van het zelfbeoordelen na een dergelijke tijdsspanne inmiddels grotendeels 
zijn vervluchtigd, waardoor de verwachte opbrengst voor de leerresultaten is verdwenen. 
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Slijtage 
Deelnemers in een (quasi-)experiment slagen er soms niet in om deel te nemen aan het hele 
onderzoekstraject. Shadish et al. (2002) spreken van slijtage. Bij de bespreking van de erosie 
van de sociale structuur is de slijtage reeds gekwantificeerd. In feite is er een onderscheid 
tussen enerzijds zuivere slijtage in de zin van definitieve afwezigheid, en anderzijds verkapte 
slijtage in de betekenis van tijdelijke afwezigheid. Hoewel de grens tussen permanente en 
tijdelijke afwezigheid van een student binnen de onderzoeksschool diffuus blijkt te zijn, staat 
het wel vast dat studenten zowel vooraf als tijdens het onderzoek uitvallen.  
Het is zeer lastig om de invloed van slijtage op de gemeten effecten van de interventie 
in te schatten. Van de ene kant kunnen de zwak presterende en slecht gemotiveerde studenten 
uitvallen, en de sterk presterende en goed gemotiveerde studenten overblijven. Hierdoor 
zouden de nametingen kunstmatig een positieve impuls krijgen toegediend. Van de andere 
kant is het ook niet ondenkbaar dat de afwezige studenten de prestatie en motivatie van de 
overgebleven studenten negatief hebben beïnvloed. De overgebleven studenten zijn immers 
niet immuun voor een ongezonde leercultuur. 
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Beperkingen van het onderzoek 
Door slijtage is het aantal deelnemers in de controle- en experimentele groep flink 
teruggelopen. Met dit verloop worden de zwakheden van deze studie geëntameerd. Dit 
onderzoek kent namelijk een tweetal noodgedwongen methodologische beperkingen. 
Hieronder worden deze beperkingen van randomisatie en “statistical conclusion validity” 
geschetst. 
 
Randomisatie  
Het onderzoek is opgezet als een quasi-experiment met een experimentele en controlegroep. 
Randomisatie vormt een essentieel kenmerk van deze onderzoeksopzet. Hiermee wordt 
bedoeld dat de proefpersonen op basis van willekeur worden toegedeeld aan één van beide 
groepen (Verschuren & Doorewaard, 1998). In deze studie kan echter niet worden 
gerandomiseerd, maar dient een bestaande groepsindeling in de vorm van klassen te worden 
gehandhaafd. In de gegeven opleiding zijn de studenten immers reeds ingedeeld in bestaande 
groepen, namelijk klassen. Studenten kunnen ook niet enkel voor dit onderzoek in 
willekeurige groepen worden ingedeeld, omdat een deel van de studenten dan onvermijdelijk 
de aansluiting op de rest van het curriculum zou missen.  
Ook al zijn de deelnemers aan het begin van het schooljaar wel op basis van willekeur 
door de onderwijsinstelling ingedeeld in klassen, dan nog kunnen eventueel vooraf aan het 
onderzoek gevormde sociale verhoudingen niet onder controle worden gehouden. Deze 
beperking leidt ertoe dat het onderzoek met gerandomiseerde groepen van studenten zou 
moeten worden uitgevoerd om stelligere uitspraken te kunnen doen over de effecten van 
formatief zelfbeoordelen in het competentiegerichte MBO. 
 
“Statistical conclusion validity” 
Het centrale begrip bij het ontwerpen van een adequaat onderzoeksdesign is validiteit. 
Validiteit verwijst naar de mate waarin bepaalde kennis de waarheid weet te benaderen. Er 
wordt dan ook gesteld dat validiteit geen kenmerk is van de onderzoeksopzet zelf, maar van 
de kennis die zij voortbrengt. De “statistical conclusion validity” is een type van validiteit dat 
zich richt op de vraag of een onderzoek terecht tot de conclusie is gekomen dat een relatie 
tussen twee variabelen wel of niet bestaat (Cook & Campbell, 1979; Shadish et al., 2002).  
Deze validiteit is sterk afhankelijk van de statistische kracht van de data-analyse. De 
statistische kracht focust zich namelijk op de gevoeligheid van een statistische toets om een 
relatie tussen twee variabelen correct waar te nemen (Cook et al., 1979; Shadish et al., 2002). 
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Er wordt daarom bij de data-analyse altijd gestreefd naar een statistisch gezien zo krachtig 
mogelijke toets. 
In een pretest en posttest controlegroep design wordt idealiter de ANCOVA als 
statistische toets gebruikt (Reichardt, 1979; Shadish et al., 2002). Deze toets vergelijkt de 
groepsverschillen na de interventie per afhankelijke variabele met variantie-analysen, waarbij 
eventuele initiële groepsverschillen verdisconteerd worden door per afhankelijke variabele de 
betreffende nulmeting als covariaat op te nemen. Variantie-analysen behoren tot de 
parametrische statistiek. Deze tak van statistiek vooronderstelt een normaalverdeling van de 
data (Motulsky, 1995). Dit betekent dat variantie-analysen zoals de ANCOVA alleen kunnen 
worden toegepast als de data normaal verdeeld zijn. De zeer krachtige ANCOVA is dus niet 
voor ieder onderzoek geschikt als statistische toets (Field, 2005; Web Center for Social 
Research Methods, 2006).  
In deze studie is het aantal deelnemers sterk geslonken. Deze slijtage heeft geleid tot 
een kleinere netto steekproef. Bij zo’n geringe steekproef kan volgens Motulsky (1995) niet 
zonder meer een normaalverdeling van de data worden voorondersteld. Uit de berekening van 
de vormmaten blijkt inderdaad dat geen enkele verdeling in dit onderzoek normaal is 
verdeeld. Met andere woorden, parametrische toetsen, waaronder de ANCOVA, worden hier 
buiten spel gezet. 
Als er geen gebruik gemaakt kan worden van de technieken van de parametrische 
statistiek, dan wordt de data-analyse gedwongen een toevlucht te zoeken tot de minder 
krachtige non-parametrische statistiek. In deze sectie van de statistiek wordt namelijk niet de 
voorwaarde van een normaalverdeling gesteld. Volgens Hollander et al. (1973) en Motulsky 
(1995) vormt de Wilcoxon-Mann-Whitney test (Wilcoxon, 1945; Mann et al., 1947) in dat 
geval een zeer geschikte en veel gebruikte toets. In dit onderzoek worden de effecten van 
formatief zelfbeoordelen dan ook met deze statistisch minder krachtige Wilcoxon-Mann-
Whitney test geanalyseerd. 
Er is hier een aantal initiatieven genomen die volgens Shadish et al. (2002) en 
Maxwell en Delany (2004) de “statistical conclusion validity” optimaliseren. Zo zijn 
meerdere afhankelijke variabelen gemeten om de effecten van de interventie te bestuderen. 
Verder zijn louter meetinstrumenten met een bewezen betrouwbaarheid gebruikt. Ook zijn 
niet alleen de groepsverschillen na de interventie, maar ook de initiële groepsverschillen 
geanalyseerd. Tenslotte zijn zowel de controle- als experimentele groep homogeen van aard. 
Deze homogeniteit betreft hier de relevante eigenschappen leeftijd, geslacht en vooropleiding 
(Driscoll, 1999), maar ook sociaal-economische status (Ten Dam & Vermunt, 2003).  
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Al deze maatregelen nemen echter niet weg dat de statistische kracht van non-parametrische 
toetsen ondergeschikt is aan die van parametrische toetsen (Motulsky, 1995). Met het gebruik 
van een non-parametrische toets wordt de statistische kracht, en daarmee de “statistical 
conclusion validity” van het onderzoek sterk gereduceerd. Deze beperking zorgt ervoor dat 
het onderzoek met een grotere groep deelnemers zou moeten worden uitgevoerd om 
definitieve uitspraken te kunnen doen over de effecten van formatief zelfbeoordelen op het 
leren en de motivatie van de MBO-studenten. 
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Onderwijskundige implicaties 
De Onderwijsraad (2002) laat in haar studie naar het competentiebegrip weten dat de 
competentiebeweging zichtbaar is binnen Beroepsonderwijs en Volwasseneneducatie, Hoger 
Beroepsonderwijs, en Wetenschappelijk Onderwijs. Ook in het hoger onderwijs wordt dus het 
competentiegerichte onderwijsmodel geïmplementeerd (Jeuken, 2003), waarbij bijzondere 
aandacht wordt besteed aan het formatief beoordelen (Van Zutven, Polderdijk & De Volder, 
2004; Jaspers & Heijmen-Versteegen, 2005; Straetmans, 2006). In het hoger onderwijs zijn 
dan ook reeds successen geboekt met formatief beoordelen. Hierbij kan bijvoorbeeld gedacht 
worden aan de training van Sluijsmans (2002) voor formatieve beoordelingen door 
medeleerlingen. Eerder onderzoek maakt duidelijk dat eveneens het zelfbeoordelen tot 
significante verbeteringen van het leerproces van de studenten in het hoger onderwijs kan 
leiden (Sundström, 2005; Mok et al., 2006). 
Uit deze studie blijkt dat de onderhavige formatieve zelfbeoordelingsprocedure binnen 
het MBO echter niet de verwachte significante verbeteringen van het leren en de motivatie 
oplevert. De geformuleerde ontwerprichtlijnen leren dat de zelfbeoordelingsprocedure in haar 
geheel, maar ook de verschillende elementen van de zelfbeoordelingsactiviteiten ontleend zijn 
aan onderwijsontwerpen uit het hoger onderwijs. Hoewel het hoger onderwijs en middelbaar 
beroepsonderwijs beide het competentiegerichte onderwijsmodel hanteren, laten de 
onderzoeksresultaten van deze studie zien dat onderwijsontwerpen uit het hoger onderwijs 
niet zonder meer geschikt zijn voor het middelbaar beroepsonderwijs. Een geslaagd 
herontwerp van onderwijsmateriaal vanuit het hoger onderwijs naar het MBO dient blijkbaar 
fundamenteler van aard te zijn dan een vakinhoudelijke en taalkundige vertaling. 
Onderwijsmateriaal moet in dat geval namelijk eveneens vanuit een didactisch perspectief 
worden herontworpen. 
In de terugkoppeling van de uitvoerende docent zijn expliciet de beperkte 
aandachtsboog en het geringe concentratievermogen van de MBO-studenten geïdentificeerd 
als knelpunten voor een geslaagde uitvoering van het formatief zelfbeoordelen. Bij het 
herontwerpen van onderwijsmateriaal vanuit het hoger onderwijs naar het MBO dienen deze 
leerbehoeften van MBO-studenten te worden gerespecteerd. Er moet dan naar mogelijkheden 
worden gezocht om de aandacht van de studenten te winnen en te behouden. Zo zou een 
herontwerp van het onderwijsmateriaal de leerinhoud kunnen verspreiden over een langer 
tijdsbestek met meerdere, kleinere taken. 
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Aanbevelingen voor verder onderzoek 
Uit de studie naar de effecten van een formatieve zelfbeoordelingsprocedure op het leren en 
de motivatie van studenten binnen het competentiegerichte MBO volgt een aantal 
aanbevelingen voor verder onderzoek. Allereerst verlangen de geïdentificeerde beperkingen 
van het huidige onderzoek een uitvoering met gerandomiseerde en grotere groepen 
deelnemers. Daarbij wordt opgemerkt dat in dergelijk vervolgonderzoek naar zelfbeoordelen 
afdoende aandacht besteed moet worden aan het ontwerp van de controle- en experimentele 
conditie. Zo zal het rekening houden met de onderzoekstechnische bespiegeling in deze 
discussie het contrasterend effect tussen de controle- en experimentele groep ten goede 
komen.  
In toekomstig onderzoek kunnen tevens andere facetten van het zelfbeoordelen 
worden bestudeerd. Zo kunnen de ervaringen en opvattingen van docenten over het instrueren 
van de zelfbeoordelingstaken worden meegenomen. Daarnaast kan de onderlinge samenhang 
tussen de afhankelijke variabelen aan bod komen. Hierbij kan bijvoorbeeld worden gedacht 
aan de samenhang tussen de intrinsieke motivatie en het zelfbeoordelend vermogen. 
Bandura (1977, 1997) definieert het begrip self-efficacy als de overtuiging van een 
persoon over zijn capaciteiten om te presteren op een bepaald niveau dat zijn leven 
beïnvloedt. In feite vormt self-efficacy dan het vertrouwen van een persoon in zijn eigen 
competenties om een bepaalde taak tot een succesvol einde te volbrengen. Coronado-Aliegro 
(2006) heeft reeds onderzoek gedaan naar het effect van zelfbeoordelen op self-efficacy 
binnen het taalonderwijs. Daar bleken op het vlak van self-efficacy in de nameting geen 
significante verschillen tussen de controle- en experimentele groep te bestaan. Binnen de 
experimentele groep nam de self-efficacy daar wel significant toe, maar binnen de 
controlegroep niet. Door toekomstig onderzoek kan duidelijk worden hoe een zelfbeoordeling 
de self-efficacy van studenten van de opleidingsrichting ICT binnen het competentiegerichte 
MBO kan beïnvloeden. 
Eva et al. (2005) stellen dat de vaardigheid van het zelfbeoordelen varieert met de 
context, de inhoud en het perspectief van het leren. De onderzoeksresultaten van deze studie 
lijken inderdaad te onderbouwen dat deze vaardigheid niet standvastig is. Daarom kan het 
zinvol zijn om vervolgonderzoek te richten op het analyseren van de wijze waarop en de mate 
waarin de context, de inhoud en het perspectief van invloed zijn op het zelfbeoordelend 
vermogen van studenten. Ook kan dan onderzocht worden of er nog andere factoren zijn die 
deze vaardigheid beïnvloeden.  
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Hier is het effect van formatief zelfbeoordelen op onder andere de leerresultaten bestudeerd. 
De meting van deze leeropbrengsten vormt een zogenoemde retentietest. Met retentie wordt 
hetgeen bedoeld dat de studenten over een bepaald onderwerp hebben onthouden. 
Daartegenover staan de leeropbrengsten in termen van transfer. Transfer refereert aan het 
vermogen van de studenten om het geleerde in nieuwe situaties toe te passen (Broad & 
Newstrom, 1992). Een vervolgonderzoek met een dergelijke transfertest kan inzicht bieden in 
de effecten van formatief zelfbeoordelen op het dieper begrip van de inhoud en het 
probleemoplossend vermogen. 
 Op advies van Black et al. (2003) zijn voor de zelfbeoordelingsprocedure de 
leerdoelen en beoordelingscriteria van de onderwijsinstelling gehanteerd. Boud (1991) laat 
weten dat de studenten juist betrokken dienen te worden bij het opstellen van deze prestatie-
standaarden. Later plaatst Boud (1999) zelf al de kanttekening dat een onderwerp te complex 
kan zijn om de studenten meteen volledig te betrekken. Joosten-ten Brinke (2008) plaatst zelfs 
vraagtekens bij het flexibel aanpassen van prestatie-standaarden in het algemeen. Zo vraagt zij 
zich af hoe ver men kan gaan in de zelfsturing van de leerlingen, en of dit in alle 
leeftijdsklassen geldt. Op welk moment bepaalt de leerling de standaard? En zijn 
gemotiveerde leerlingen ook in formele leeromgevingen niet juist gebaat bij een vaste 
standaard? Met haar vragen biedt Joosten-ten Brinke (2008) tegelijkertijd enkele 
aanknopingspunten voor vervolgonderzoek naar formatief zelfbeoordelen. 
Verder onderzoek kan zich ook richten op de effecten van een langere trainingsperiode 
in zelfbeoordelen op leren en motivatie van studenten binnen het MBO. In feite wordt 
hiermee het herontwerp van de zelfbeoordelingsprocedure aangekaart. Men zou zich namelijk 
kunnen afvragen wat de effecten van zelfbeoordelen zouden zijn, indien de 
zelfbeoordelingstaken meer zouden worden afgestemd op de aandachtsboog en het 
concentratievermogen van MBO-studenten. Van de andere kant kan tevens de invloed van het 
huidige ontwerp van de zelfbeoordelingsprocedure op leren en motivatie van studenten binnen 
het hoger onderwijs worden bestudeerd. 
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Bijlage 1: Leerdoelen en beoordelingscriteria van cursus Kennis van randapparatuur   
                 (Storms, 2008) 
 
Leerdoelen 
Na het volgen van de cursus wordt de student geacht in staat te zijn om: 
1) De systematische opbouw van een willekeurig technisch systeem met behulp van 
“systeemdenken” te beschrijven.  
2) De deelsystemen van een randapparaat te benoemen. 
3) De functie van ieder deelsysteem in het groter geheel van het randapparaat te 
benoemen. 
4) Een randapparaat uit elkaar te halen en weer in elkaar te zetten. 
5) De (elektronische) componenten van een randapparaat te benoemen. 
6) De functie van iedere (elektronische) component van een randapparaat te benoemen. 
7) Het materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur van de verschillende 
(elektronische) componenten van een randapparaat te beschrijven. 
8) Grote hoeveelheden gegevens te structureren. 
9) Samen te werken in een projectgroep. 
10) Projectmatig te werken. 
11) Een presentatie te geven. 
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Beoordelingscriteria 
De student: 
1) opent het randapparaat op een zodanige manier als de fabrikant van dat randapparaat 
het heeft bedoeld. 
2) onderzoekt met het oog op de veiligheid het randapparaat spanningsloos (geen stekker 
in stopcontact). 
3) verwijdert in eerste instantie alleen de deksel van het randapparaat. 
4) haalt het randapparaat pas verder uit elkaar als de werking van het gehele randapparaat 
helder is. 
5) legt bij het demonteren de componenten van het randapparaat volgens de exploded-
view-methode op een tentoonstellingsbord. 
6) analyseert het randapparaat door op basis van het systeemdenken een functie-analyse 
op te stellen. 
7) stelt in de functie-analyse vast uit welke deelsystemen het randapparaat bestaat. 
8) beschrijft in de functie-analyse per deelsysteem de functie. 
9) stelt in de functie-analyse vast uit welke componenten het randapparaat bestaat. 
10) beschrijft in de functie-analyse per component de functie. 
11) beschrijft in de functie-analyse de werking van het gehele randapparaat in termen van 
input, proces en output. 
12) stelt in de functie-analyse bij de beschrijving van het gehele randapparaat de 
omzettingen van materie, energie en informatie vast.  
13) verduidelijkt in de functie-analyse per deelsysteem de positie van de componenten met 
een tekening in exploded-view. 
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Bijlage 2: Leerdoelen en beoordelingscriteria van cursus DOS-besturing (Pijls, 2008) 
 
Leerdoelen 
Na het volgen van de cursus wordt de student geacht in staat te zijn om: 
1) in eigen woorden het doel van een besturingssysteem aan te geven. 
2) in eigen woorden de globale werking van een besturingssysteem aan te geven. 
3) in eigen woorden aan te geven welke verschillende besturingssystemen er zijn 
ontwikkeld. 
4) in eigen woorden aan te geven wat de globale verschillen tussen de diverse 
besturingssystemen zijn. 
5) in eigen woorden aan te geven wat er met een aantal algemene begrippen (termen) en 
afkortingen wordt bedoeld. 
6) te beschrijven hoe een commando volgens de commando syntax wordt opgebouwd. 
7) MS-DOS commando’s vanaf de command prompt toe te passen. 
 
 
Beoordelingscriteria 
De student: 
1) past eenvoudige batch files aan. 
2) maakt eenvoudige batch files. 
3) past eenvoudige configuratiebestanden aan. 
4) maakt eenvoudige configuratiebestanden. 
5) maakt een opstartdiskette waarbij het gebruik van CD / DVD en muis mogelijk is. 
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Bijlage 3: Onderwijsontwerp, zelfbeoordelingsprocedure en docentenhandleiding 
Vooraf aan het feitelijke onderwijsontwerp wordt op basis van het ontwerpproces van 
Stiggins (1992) een aantal ontwerpbeslissingen genomen. Het ontwerpproces van Stiggins 
(1992) is opgesteld voor het ontwerpen en ontwikkelen van proeven van bekwaamheid. 
Hieruit volgt een blauwdruk van het ontwerp van de zelfbeoordeling. 
Deze blauwdruk vormt het uitgangspunt van het onderwijsontwerp. In het theoretisch 
raamwerk van deze studie is uiteengezet waarom een (zelf-)beoordeling wordt beschouwd als 
een volwaardig ontwerpprobleem. Er is dan ook voor gekozen om elke fase van een 
ontwerpproces te kunnen doorlopen: Analyse, ontwerp en ontwikkeling, evaluatie en revisie. 
Een model dat al deze fasen omvat, wordt door Van Merriënboer (1997) een Instructional 
Systems Development-model (ISD-model) genoemd. Hier is gekozen voor het ISD-model 
System Approach van Dick et al. (2001), een systematisch ontwerpmodel. Zodoende wordt 
een stelselmatige aanpak van het ontwerpprobleem gegarandeerd. Hoewel de evaluatie en 
revisie van het onderwijsontwerp buiten het directe bereik van deze studie vallen, zouden 
deze laatste twee fasen wel na afloop van dit onderzoek nog kunnen worden uitgevoerd. 
De ontwerp- en ontwikkelingsfase van de zelfbeoordeling wordt deels gebaseerd op 
het Four Component Instructional Design-model (4C/ID-model) van Van Merriënboer (1997). 
Een dergelijk Instructional Design-model (ID-model) voorziet in specifieke richtlijnen op het 
terrein van de analyse van de vaardigheden en het ontwerpen van leeromgevingen (Van 
Merriënboer, 1997). Het onderwijsontwerp wordt dan wel gerealiseerd met een 
meeromvattend ISD-model, maar in deze studie is het aanleren van complexe vaardigheden 
(competenties) een zwaarwegend aandachtspunt. Het 4C/ID-model van Van Merriënboer 
(1997) richt zich expliciet op dergelijke competentieverwerving. Zodoende kan het bredere 
ISD-model haar voordeel doen met de meerwaarde van dit specifiek competentiegericht ID-
model. 
Twee ontwerpprincipes van het 4C/ID-model zijn van belang: Een toenemende 
moeilijkheidsgraad en een geleidelijke afname van ondersteuning. In het 4C/ID-model 
worden zogenoemde taakklassen van toenemende moeilijkheidsgraad onderscheiden. Elke 
taakklasse bestaat uit zogeheten leertaken van afnemende ondersteuning (Janssen-Noordman 
et al., 2002). Men spreekt van scaffolding. Deze studie beperkt zich tot de eenvoudigste 
taakklasse, waarbij drie leertaken van afnemende ondersteuning worden aangeboden. 
Terwijl de genoemde ontwerprichtlijnen van het 4C/ID-model worden opgevolgd, 
wordt de zelfbeoordeling verder ontworpen met de ontwerprichtlijnen voor een formatieve 
zelfbeoordelingsprocedure. Deze ontwerprichtlijnen zijn in het theoretisch raamwerk van deze 
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studie gedestilleerd uit de literatuur over (zelf-)beoordeling. De ontwerprichtlijnen 1, 3, 7 en 8 
vormen het randvoorwaardelijk kader waarbinnen de zelfbeoordelingsprocedure dient plaats 
te vinden. De zelfbeoordeling wordt daadwerkelijk ontworpen volgens de ontwerprichtlijnen 
2, 4, 5 en 6.  
Tenslotte wordt de zelfbeoordelingsprocedure in de vorm van een training van vier 
taken uitgewerkt. Deze uitwerking vormt het feitelijke onderwijsmateriaal waarmee het 
zelfbeoordelen in de cursus “Kennis van randapparatuur” is geïmplementeerd. Hieraan is 
eveneens de bijbehorende docentenhandleiding toegevoegd. 
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Ontwerpbeslissingen voor de zelfbeoordeling aan de hand van het ontwerpproces van 
Stiggins (1992) 
 
Stap 1: Verduidelijken van de redenen van de toets 
a) Specificeren van de beslissingen die op basis van de beoordelingen worden genomen. 
Aan de hand van de hier gehanteerde definitie van zelfbeoordeling van Ward, Gruppen en 
Regehr (2002) wordt de beslissing op basis van de beoordeling gespecificeerd: Er wordt een 
schriftelijke beoordeling gemaakt van de sterke en zwakke punten in de taakuitvoering van de 
individuele student om zodoende de prestatie te verbeteren. 
 
b) Expliciteren van beslissers (degenen die de resultaten zullen gebruiken voor de onder 1a  
     genoemde beslissingen). 
De personen die bij een zelfbeoordeling beslissingen nemen die gevolgen hebben voor de 
beoordeelden, zijn de beoordeelden zelf. In dit geval zijn de beoordeelden de studenten. 
 
c) Specificeren hoe de resultaten worden gebruikt. 
De resultaten van een strikt formatieve beoordeling worden enkel gebruikt om het verdere 
leerproces te optimaliseren en zodoende de prestatie te verbeteren. 
 
d) Beschrijven van de studenten bij wie de prestaties worden gemeten. 
In deze studie beoordelen de studenten hun eigen prestatie. Het betreft studenten van het 
competentiegerichte MBO, namelijk twee klassen van het eerste leerjaar van de 
opleidingsrichting Informatie- en communicatietechnologie (beroepsopleidende leerweg, 
opleidingsniveau 4) van de unit Administratie en Handel van het Arcus College te Heerlen. 
 
Stap 2: Verduidelijken van de te evalueren prestaties 
a) Specificeren op welk onderwerp of welke vaardigheid de evaluatie betrekking heeft. 
De evaluatie heeft betrekking op de cursus “Kennis van randapparatuur”. In deze cursus leren 
de studenten de systematische opbouw van een randapparaat te analyseren in functionele 
termen van deelsystemen en (elektronische) componenten (Storms, 2008). 
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b) Bepalen welke taken moeten worden geëvalueerd. 
De te evalueren taak bestaat uit een individuele oefenversie van de eindopdracht van de 
cursus “Kennis van randapparatuur”. Hierbij analyseert iedere student bij een specifiek 
randapparaat de aanwezige deelsystemen en hun componenten. Daarnaast wordt per 
deelsysteem de positie van de componenten met een tekening in “exploded-view” 
verduidelijkt. Ook wordt de functie van de aanwezige deelsystemen en het apparaat in het 
geheel beschreven (Storms, 2008). 
 
c) Opstellen van een lijst van beoordelingscriteria. 
Op advies van Black et al. (2003) wordt bij deze formatieve zelfbeoordeling gebruik gemaakt 
van de beoordelingscriteria die de onderwijsinstelling formeel heeft vastgesteld in het 
curriculum. De cursus “Kennis van randapparatuur” hanteert de volgende beoordelingscriteria 
(Storms, 2008): 
 
1) Het randapparaat wordt op een zodanige manier geopend als de fabrikant van dat 
randapparaat het heeft bedoeld. 
2) Met het oog op de veiligheid wordt het randapparaat spanningsloos onderzocht (geen 
stekker in stopcontact). 
3) In eerste instantie wordt alleen de deksel van het randapparaat verwijderd. 
4) Pas als de werking van het gehele randapparaat helder is, wordt het randapparaat 
verder uit elkaar gehaald. 
5) Bij het demonteren worden de componenten van het randapparaat volgens de 
exploded-view-methode op een tentoonstellingsbord gelegd. 
6) De analyse van het randapparaat vindt plaats door op basis van het systeemdenken een 
functie-analyse op te stellen. 
7) In de functie-analyse wordt vastgesteld uit welke deelsystemen het randapparaat 
bestaat. 
8) In de functie-analyse wordt per deelsysteem de functie beschreven. 
9) In de functie-analyse wordt vastgesteld uit welke componenten het randapparaat 
bestaat. 
10) In de functie-analyse wordt per component de functie beschreven. 
11) In de functie-analyse wordt de werking van het gehele randapparaat in termen van 
input, proces en output beschreven. 
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12) In de functie-analyse worden bij de beschrijving van het gehele randapparaat de 
omzettingen van materie, energie en informatie vastgesteld.  
13) In de functie-analyse wordt per deelsysteem de positie van de componenten 
verduidelijkt met een tekening in exploded-view. 
 
Stap 3: Ontwerpen van opdrachten 
a) Kiezen van de vorm van de opdrachten 
In de geselecteerde cursus oefenen de studenten met het uitvoeren van de taak in een 
gesimuleerde beroepssituatie. Deze taak is ontworpen voor de cursus, en niet speciaal voor de 
zelfbeoordeling. De studenten beoordelen dus hun eigen prestaties op basis van 
gestructureerde opgaven in authentieke situaties.  
 
b) Bepalen van de indringendheid van de toets door aan te geven of de toets van tevoren  
    wordt aangekondigd en openbaar zal zijn, of dat de toets wordt afgenomen zonder de   
    kandidaten daarvan op de hoogte te stellen. 
De studenten zijn ervan op de hoogte dat de taken 1, 2 en 3 van de training hen voorbereiden 
op het schrijven van een zelfbeoordelingsrapport in taak 4. De studenten schrijven deze 
zelfbeoordelingsrapporten in de vorm van een reguliere leeractiviteit in een klaslokaal. De 
zelfbeoordeling wordt dus vooraf aangekondigd en is openbaar. 
 
c) Bepalen van het aantal meetpunten. 
Er worden geen formele consequenties aan een louter formatieve zelfbeoordeling 
toegeschreven. Daarnaast bevat de taakuitvoering ten behoeve van de zelfbeoordeling alle 
toepassingsmogelijkheden van de beoogde competenties, waardoor een hoge mate van 
representativiteit wordt bereikt. De zelfbeoordeling is geïntegreerd in een bestaande cursus, 
waardoor er weinig tijd voor deze toegevoegde activiteit beschikbaar is. Deze overwegingen 
leiden ertoe dat slechts één meetpunt als onderdeel van de zelfbeoordelingsprocedure wordt 
vastgesteld: Gedurende één lesuur van de geselecteerde cursus wordt de zelfbeoordeling 
uitgevoerd. 
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Stap 4: Ontwerpen van een plan voor de beoordeling van de prestaties 
a) Bepalen van het type score dat wordt gewenst door uit te gaan van de  
    informatiebehoeften van de beslisser. 
De studenten stellen een kwalitatief profiel op van hun prestatie, geen kwantitatieve score.  
 
b) Vaststellen wie de waarderingen toekent. 
Bij een zelfbeoordeling beoordelen de studenten zelf hun eigen prestaties. De studenten 
kennen dus zichzelf waarderingen toe. Hierbij geeft de docent wel feedback op de correctheid 
en volledigheid tijdens het zelfbeoordelen.  
 
c) Beslissen welke methode wordt gebruikt voor het vastleggen van scores. 
De studenten schrijven een zelfbeoordelingsrapport aan de hand van het 
zelfbeoordelingsschema van Boud (1995). Dit schema is gestructureerd met de kopjes (leer-) 
doelen, (beoordelings-)criteria, bewijs, beoordelingen en verdere actie. Zij mogen naar eigen 
inzicht een persoonlijke invulling geven aan dit zelfbeoordelingsschema. Zij kunnen 
bijvoorbeeld kiezen voor een analytische of vertellende stijl. 
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Analyse voor het ontwerp van de zelfbeoordeling aan de hand van de System Approach 
van Dick et al. (2001) 
Vooraf aan het ontwerp van de zelfbeoordeling vindt de zogenoemde front-end analyse plaats. 
Hierbij worden achtereenvolgens de behoefte, de doelstellingen en de instructie, de doelgroep, 
en de toepassings- en instructiecontext geanalyseerd (Dick et al.,2001). 
 
a) Behoefte-analyse 
De behoefte-analyse is uitgevoerd met behulp van de Performance Relation Map van 
Robinson en Robinson (1995, in Dick et al., 2001) op basis van informatie van de 
opleidingscoördinator. De behoefte-analyse is uitgewerkt in Tabel 18.  
 
TABEL 18 Toepassing van Robinson en Robinson Performance Relation Map (1995, in Dick   
                   et al., 2001) 
Prestatie analyse-vraag Prestatie analyse-antwoord 
1. Wat is het oorspronkelijke probleem? In het MBO moet de formatieve functie van 
het beoordelen worden verwezenlijkt. 
 
2. Is het probleem gerelateerd aan een 
organisatorische kerntaak? 
Ja. Het traditionele onderwijsmodel wordt in 
het MBO vervangen door het 
competentiegerichte onderwijsmodel. Eén van 
de essentiële aspecten van het 
competentiegerichte onderwijsmodel is de 
verwezenlijking van de formatieve functie 
van het beoordelen.  
 
3. Zijn er operationele doelen voor deze 
kerntaak opgesteld? 
Ja. Het traditionele onderwijsmodel moet 
volledig worden vervangen door het 
competentiegerichte onderwijsmodel. 
 
4. Worden deze operationele doelen bereikt? Nee. Het traditionele onderwijsmodel is nog 
niet volledig vervangen door het 
competentiegerichte onderwijsmodel. 
 
5. Is er een operationele behoefte? Ja. De nog resterende elementen van het 
traditionele onderwijsmodel moeten nog 
worden vervangen door competentiegericht 
onderwijs. 
 
6. Zijn er prestatiestandaarden opgesteld om 
het operationele doel te bereiken? 
Ja. Het onderwijspersoneel moet het 
onderwijs volledig competentiegericht 
verzorgen. 
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7. Worden deze prestatiestandaarden bereikt? Nee. Het onderwijspersoneel verzorgt 
aspecten van het onderwijs nog op een 
traditionele wijze. 
8. Is er een prestatie-behoefte? Ja. Het onderwijspersoneel moet het 
onderwijs dat nog traditioneel wordt ingericht, 
eveneens competentiegericht verzorgen. 
 
9. Zijn er externe factoren buiten de controle 
van het lokale management die bijdragen aan 
de operationele en prestatie-behoeften? 
Ja, maatschappelijke, economische, politieke, 
en onderwijswetenschappelijke 
ontwikkelingen.  
 
10. Zijn er interne factoren binnen de controle 
van het lokale management die bijdragen aan 
de prestatie-behoefte? 
 
Ja, tijd, middelen, motivatie van betrokken 
onderwijspersoneel. 
 
11. Zijn er oplossingen voor deze prestatie- 
behoeften? 
Ja. De implementatie van een formatieve 
zelfbeoordelingsprocedure in het MBO draagt 
bij aan een oplossing. 
 
 
 
b) Doelstellingen- en instructie-analyse 
Uit de behoefte-analyse volgt de globale doelstelling van de training voor het zelfbeoordelen: 
 
Globale doelstelling 
De studenten van het eerste leerjaar van de ICT-opleiding van de unit Administratie en 
Handel van het Arcus College te Heerlen kunnen het zelfbeoordelingsschema van Boud 
(1992) met uitgewerkte “leerdoelen” en “beoordelingscriteria” gebruiken om op basis van een 
eigen prestatie een zelfbeoordelingsrapport op te stellen waarin in de vorm van “bewijs” en 
“beoordelingen” het huidige niveau wordt vastgesteld en in de vorm van “verdere actie” 
wordt vastgesteld hoe het gewenste niveau kan worden bereikt. 
 
Soorten leren 
De soort leren die met deze globale doelstelling wordt beoogd, is in te delen in de categorie 
van intellectuele vaardigheden. De student leert onderscheid te maken in concepten, leert 
concepten, gebruikt regels en lost problemen op. Er wordt een unieke cognitieve activiteit 
uitgevoerd. De student moet immers een probleem oplossen of een activiteit uitvoeren met 
nog niet eerder ervaren informatie of voorbeelden. 
 
 110
De instructie-analyse is op de volgende wijze tot stand gekomen. De onderzoeker heeft zelf 
op basis van het zelfbeoordelingsschema van Boud (1992) een zelfbeoordeling in de context 
van de cursus “Kennis van randapparatuur” uitgevoerd. Hierbij zijn de doorlopen stappen 
genoteerd. Deze resultaten zijn vergeleken met de ontwerprichtlijnen van de 
zelfbeoordelingsprocedure. Deze ontwerprichtlijnen omvatten immers de essentiële aspecten 
van het zelfbeoordelen. Deze vergelijking heeft geleid tot de volgende stappen, substappen en 
onderliggende vaardigheden.  
 
Stappen, substappen, onderliggende vaardigheden, en reeds verworven vaardigheden 
De uitvoering van de globale doelstelling is onder te verdelen in een aantal stappen, 
substappen en onderliggende vaardigheden. Er is echter geen sprake van relevante 
onderliggende vaardigheden die de studenten reeds adequaat bij hun huidige activiteiten 
toepassen. Dit betekent dat er in deze analyse geen reeds verworven vaardigheden zijn 
geïdentificeerd. De stappen, substappen en onderliggende vaardigheden van het 
zelfbeoordelen zijn grafisch weergegeven in Figuur 2. 
 
• Stap 1: Doelen bespreken 
 
• Stap 2: Criteria bespreken 
 
• Stap 3: Bewijs verzamelen 
• Substap 3.1: Verzamelen bewijsstukken product 
• Onderliggende vaardigheid 3.1.1: Verwijzen naar product 
• Onderliggende vaardigheid 3.1.2: Beschrijven product 
• Substap 3.2: Verzamelen bewijsstukken procedure  
• Onderliggende vaardigheid 3.2.1: Verwijzen naar procedure 
• Onderliggende vaardigheid 3.2.2: Beschrijven procedure 
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• Stap 4: Beoordelen 
• Substap 4.1: Beschrijven gedachten / gevoelens 
• Onderliggende vaardigheid 4.1.1: Verwoorden positieve gedachten / gevoelens 
• Onderliggende vaardigheid 4.1.2: Verwoorden negatieve gedachten / gevoelens 
• Substap 4.2: Beschrijven sterke punten prestatie 
• Onderliggende vaardigheid 4.2.1: Vermelden vervulde beoordelingscriteria 
• Substap 4.3: Beschrijven sterke punten leerproces  
• Onderliggende vaardigheid 4.3.1: Vermelden positieve ervaringen in leerproces 
• Substap 4.4: Beschrijven zwakke punten prestatie  
• Onderliggende vaardigheid 4.4.1: Vermelden niet vervulde beoordelingscriteria 
• Substap 4.5: Beschrijven zwakke punten leerproces  
• Onderliggende vaardigheid 4.5.1: Vermelden problemen in leerproces 
• Substap 4.6: Beschrijven vooruitgang  
• Onderliggende vaardigheid 4.6.1: Vermelden bereikte doelen  
• Onderliggende vaardigheid 4.6.2: Vermelden vooruitgang van kenniselementen 
• Onderliggende vaardigheid 4.6.3: Vermelden vooruitgang van vaardigheden 
• Onderliggende vaardigheid 4.6.4: Vermelden vooruitgang van attituden 
 
• Stap 5: Verdere actie beschrijven 
• Substap 5.1: Beschrijven doel verdere actie  
• Onderliggende vaardigheid 5.1.1: Vermelden realiseren nog niet bereikte doelen als 
doel 
• Onderliggende vaardigheid 5.1.2: Vermelden verbetering (aspecten) prestatie als doel  
• Onderliggende vaardigheid 5.1.3: Vermelden verbeteren leerproces als doel 
• Substap 5.2: Beschrijven koppeling tussen beoordelingscriteria en te bestuderen 
studiemateriaal 
• Onderliggende vaardigheid 5.2.1: Vermelden te bestuderen specifieke leerinhoud 
• Onderliggende vaardigheid 5.2.2: Vermelden te oefenen specifieke taken / opdrachten 
/ vragen 
• Substap 5.3: Beschrijven manier verbetering leerproces 
• Onderliggende vaardigheid 5.3.1: Vermelden oplossingen voor problemen in 
leerproces 
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FIGUUR 2 Grafische weergave van stappen, substappen en onderliggende vaardigheden bij   
                   het zelfbeoordelen 
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c) Doelgroep- en contextanalyse  
De ontsluiting van de gegevensbronnen geschiedt middels ondervraging en observatie 
(Verschuren et al, 1998). Beide technieken worden ten behoeve van de doelgroep- en 
contextanalyse door de onderzoeker toegepast.  
Als ondervragingsvorm is het individuele interview gebruikt. De gewenste informatie 
is gegenereerd door een geringe mate van voorgestructureerdheid. Hiermee wordt bedoeld dat 
in grote lijnen vooraf is vastgesteld wat er wordt gevraagd door de analysepunten van de 
doelgroep, de toepassingscontext en de instructie-context in achting te nemen. Er wordt echter 
wel flexibel omgegaan met de wijze waarop en de volgorde waarin de vragen gesteld worden. 
Ook is er sprake van een redelijke mate van openheid van de vraagstelling. De ondervraagde 
is namelijk vrij in de wijze waarop hij antwoord geeft, maar er wordt wel, indien nodig, 
gestuurd op bruikbare antwoorden.  
Bovendien wordt er ruimte geboden voor interactie. Zo kan de onderzoeker toelichting 
geven op een vraag, kan de ondervraagde toelichting geven op een antwoord, en worden 
tijdens het interview nieuwe of aanvullende vragen geformuleerd. 
Als observatie is gekozen voor een niet-participerende vorm. Dit betekent dat de 
onderzoeker de relevante locaties heeft bezocht tijdens reguliere onderwijsactiviteiten van de 
betrokken studenten. Observaties worden gestuurd door een waarnemingsschema. Het 
waarnemingsschema is in haar meest vrije vorm toegepast. Zodoende bestaat hier het 
waarnemingsschema uit een lijst met aandachtspunten. Deze aandachtspunten komen overeen 
met de analysepunten van de doelgroep, de toepassingscontext en de instructie-context. 
 
In Tabel 19, 20 en 21 worden achtereenvolgens de analysen van de doelgroep, de 
toepassingscontext en de instructie-context uiteengezet. 
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TABEL 19 Analyse doelgroep 
Informatie categorie Gegevensbron  Kenmerken van studenten 
1. Reeds verworven   
    vaardigheden 
Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
Observatie:  
- groep studenten 
 
De studenten beheersen basale vaardigheden 
op het gebied van software, hardware, 
besturingssystemen en netwerken. 
 
De studenten hebben enige ervaring met 
proeven van bekwaamheid.  Zij hebben 
echter geen ervaring met zelfbeoordelen. 
 
2. Voorkennis Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
Observatie:  
- groep studenten 
 
Door de voorafgaande inleidende cursussen 
hebben de studenten globale voorkennis op 
het gebied van software, hardware, 
besturingssystemen en netwerken. 
 
De studenten hebben geen voorkennis op het 
gebied van formatief (zelf-)beoordelen.  
 
3. Houding ten opzichte van  
    de inhoud 
Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
Observatie:  
- groep studenten 
De cursus vormt een onderdeel van het 
eerste leerjaar van de opleidingsrichting ICT. 
Het eerste leerjaar is aanvankelijk 
oriënterend van aard. In deze periode ervaren 
sommige studenten dat zij een verkeerde 
studiekeuze hebben gemaakt. Ook twijfelen 
sommige studenten aan hun studiekeuze. 
Andere studenten zien dat de juistheid van 
hun studiekeuze wordt bevestigd. Hierdoor 
heeft een deel van de studenten een 
negatieve tot neutrale houding ten opzichte 
van de inhoud, terwijl een deel van de 
studenten juist een positieve houding heeft. 
 
4. Houding ten opzichte van   
    de instructiemethode 
Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
Observatie:  
- groep studenten 
 
De onderwijsinstelling hanteert een 
competentiegericht onderwijsmodel. Een 
aspect van dit model omvat het formatief 
(zelf-)beoordelen. Sommige studenten geven 
de voorkeur aan traditioneel, docentgestuurd 
onderwijs, terwijl andere juist het 
competentiegerichte, studentgestuurde 
onderwijs prefereren. Hierdoor varieert de 
houding van de studenten ten opzichte van 
een formatieve zelfbeoordeling van negatief 
tot neutraal en positief. 
 
5. Motivatie voor instructie  
   (ARCS) 
Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
Observatie:  
(A) Door de instructie op een interactieve 
wijze in een authentieke context te 
verzorgen, wordt de aandacht gewonnen.  
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- groep studenten (R) Enerzijds biedt deze instructie de 
studenten de mogelijkheid om de voor hun 
latere beroepsuitoefening noodzakelijke 
competenties te verwerven. Anderzijds biedt 
deze instructie hun de mogelijkheid om hun 
eigen leerproces aan te sturen. Zij ervaren 
daarom de te leren competenties als relevant.  
 
(C) De studenten hebben voldoende 
vertrouwen in hun competenties op het 
gebied van ICT. Dit komt door hun tamelijk 
ruime ervaring op dit terrein, zowel in 
persoonlijke als educatieve context. Het 
vertrouwen dat zij de leerdoelen van de 
cursus bereiken, is dus hoog. 
Zij hebben echter vrij weinig vertrouwen in 
hun competentie om zichzelf te beoordelen. 
Dit komt door een gebrek aan ervaring met 
formatief beoordelen. Zij hebben dus vrij 
weinig vertrouwen erin dat zij een 
succesvolle zelfbeoordeling kunnen 
uitvoeren.  
 
(S) De relevantie voor hun latere 
beroepsuitoefening, maar ook de toename in 
zelfverantwoordelijkheid en zelfstandigheid 
zorgen ervoor dat het succesvol afronden 
van de cursus voldoende genoegdoening 
oplevert. 
Er dient echter opgemerkt te worden dat de 
studenten van deze opleidingsrichting in het 
algemeen kampen met motivationele 
problemen van haar studenten. 
 
6. Opleidings- en  
    vaardigheidsniveau 
Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
Observatie:  
- groep studenten 
 
Het opleidingsniveau wordt gevormd door 
VMBO.  
 
Het vaardigheidsniveau op het gebied van 
ICT varieert van ICT-specialisten door 
zelfstudie tot pc-hobbyisten. 
7. Algemene voorkeuren voor  
    soorten instructie 
Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
Observatie:  
- groep studenten 
 
De studenten geven aan dat de opleiding 
voornamelijk praktijkgericht moet zijn, 
waarbij er toch enige sprake dient te zijn van 
theoretische achtergrondkennis. 
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8. Houding ten opzichte van    
    het opleidingsinstituut 
Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
Observatie:  
- groep studenten 
 
De houding van de studenten ten opzichte 
van het Arcus College varieert van negatief 
tot positief. 
9. Algemene kenmerken van   
    de groep: 
a. Heterogeniteit 
b. Grootte 
c. Algemene indruk 
Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
Observatie:  
- groep studenten 
De groep studenten bestaat uit 2 klassen, 
namelijk klas 115 en klas 116 van de 
beroepsopleidende leerweg van 
opleidingsniveau 4. Klas 115 omvat 24 
studenten, allen jongens, in leeftijd variërend 
van 16 tot 19 jaar. Klas 116 omvat 25 
studenten, allen jongens, in leeftijd variërend 
van 16 tot 24 jaar.  
De studenten kennen elkaar goed. De groep 
studenten kenmerkt zich door puberaal 
gedrag. Verder is de algemene sociale 
cohesie niet erg hoog, maar wel hebben zich 
verschillende vriendschappelijke 
subgroepjes gevormd. 
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TABEL 20 Analyse toepassingscontext * 
Informatie categorie Gegevensbron  Kenmerken van toepassingscontext 
1. Ondersteuning door   
     management 
Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
 
Er mag worden aangenomen dat 
vakinhoudelijke competenties 
(Kennis van randapparatuur) en het 
optimaliseren van professioneel 
handelen middels zelfbeoordelingen 
door het management worden 
gewaardeerd en gestimuleerd. 
 
2. Fysieke aspecten Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
 
Er mag worden aangenomen dat de 
toekomstige werkplek tenminste 
bestaat uit een ruimte met een bureau, 
stoel, en een personal computer 
inclusief netwerk- en internet-
verbinding. 
 
3. Sociale aspecten Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
 
Er mag worden aangenomen dat er 
sprake is van een team van ICT’ers, 
veelal met uiteenlopende 
specialisaties. Verder mag worden 
aangenomen dat de 
beroepsuitoefening het faciliteren van 
ICT-voorzieningen voor medewerkers 
behelst. Dit houdt in dat de 
toekomstige beroepsuitoefening 
plaatsvindt binnen een vaste sociale 
structuur, waarbij tegelijkertijd snel 
wisselende sociale contacten 
plaatsvinden. 
 
4. Relevantie van  
    vaardigheden voor de   
    werkplek 
Interview:  
- 1 manager 
(opleidingscoördinator) 
- 1 docent 
 
De vakinhoudelijke competenties 
(Kennis van randapparatuur) en het 
optimaliseren van professioneel 
handelen middels zelfbeoordelingen 
hebben directe relevantie voor de 
toekomstige beroepsuitoefening  
 
 
* De “toepassingscontext” wordt gevormd door een waarschijnlijke context van de  
   toekomstige beroepsuitoefening. Hierbij wordt met het “management” het management    
   binnen deze toepassingscontext bedoeld. 
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TABEL 21 Analyse instructie-context 
Informatie categorie Gegevensbron  Kenmerken van instructie-context 
1. Aantal / aard Observatie: 
- cursuslocatie 
De instructie vindt plaats in één 
regulier cursuslokaal van de 
opleidingsrichting ICT van de unit 
Administratie en Handel van het 
Arcus College op de locatie 
Meezenbroekerweg te Heerlen. 
 
2. Geschiktheid voor    
instructie 
Observatie: 
- cursuslocatie 
De cursuslocatie bevat alle 
noodzakelijke faciliteiten om een heel 
scala aan soorten instructie te kunnen 
verzorgen. Hierbij kan gedacht 
worden aan bureaus, tafels, stoelen, 
personal computers (geschikt voor 
gebruik door studenten), een white 
board, een lessenaar en een beamer. 
 
3. Geschiktheid voor   
    studenten 
Observatie: 
- cursuslocatie 
De cursuslocatie bevindt zich op de 
gebruikelijke locatie voor het 
onderwijs van de opleidingsrichting 
ICT van de unit Administratie en 
Handel van het Arcus College. 
Zodoende levert de bereikbaarheid 
van de locatie geen probleem op voor 
de studenten. Daarnaast zijn er 
voldoende voorzieningen voor de 
studenten: een drankautomaat, een 
snoepautomaat, een kantine, en 
sanitaire voorzieningen. 
 
4. Geschiktheid voor   
    simulatie van werkplek 
Observatie: 
- cursuslocatie 
De cursuslocatie bevat alle faciliteiten 
om een toekomstige werkplek in 
technisch opzicht te simuleren. 
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Ontwerprichtlijnen van 4C/ID-model (Van Merriënboer, 1997) 
 
Toenemende moeilijkheidsgraad: Taakklassen op basis van simplificerende assumpties 
(Janssen-Noordman et al., 2002) 
De opeenvolging van taakklassen wordt vastgesteld op basis van de methode van 
simplificerende assumpties. In Tabel 22 worden de complexiteitsfactoren met de bijbehorende 
niveaus van de complexe vaardigheid “Zelfbeoordelen” weergegeven.  
 
TABEL 22 Complexiteitsfactoren bij het zelfbeoordelen 
Factor Niveau van factor 
Betrokkenheid bij doelen 1. Doelen worden aangegeven 
2. Onderhandelen over doelen 
3. Opstellen van doelen 
 
Betrokkenheid bij beoordelingscriteria 1. Criteria worden aangegeven 
2. Onderhandelen over criteria 
3. Opstellen van criteria 
 
Object van zelfbeoordeling 
 
1. Competenties omkaderd door 
bepaalde leereenheid 
2. Competenties omkaderd door een 
bepaald vakgebied 
3. Competenties omkaderd door beroep 
 
Authenticiteit 1. Gesimuleerde beroepsomgeving 
2. Rustige beroepsomgeving 
3. Hectische beroepsomgeving 
 
Tijdsdruk 1. Geen tijdsdruk 
2. Matige tijdsdruk 
3. Hoge tijdsdruk 
 
Gewicht van zelfbeoordeling 1. Geen formele consequenties 
2. Beperkte formele consequenties 
3. Verreikende formele consequenties 
 
 
Dit onderzoek beperkt zich tot de eerste taakklasse. In deze eenvoudigste taakklasse begeven 
alle complexiteitsfactoren zich op het eerste niveau: De doelen worden aangegeven, de 
criteria worden aangegeven, de competenties zijn omkaderd door een bepaalde leereenheid, er 
is sprake van een gesimuleerde beroepsomgeving, er is geen tijdsdruk, en er worden geen 
formele consequenties aan verbonden. 
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Geleidelijke afname van ondersteuning: Leertaken op basis van scaffolding 
(Janssen-Noordman et al., 2002) 
Voor de eerste taakklasse zijn drie leertaken ontworpen. De ondersteuning bij het 
zelfbeoordelen vindt plaats in drie vormen. In de eerste plaats biedt de structuur van het 
zelfbeoordelingsschema van Boud (1992) ondersteuning aan de studenten. In de tweede plaats 
biedt de feedback van de docent tijdens het zelfbeoordelen eveneens ondersteuning. In 
overeenstemming met de ontwerprichtlijnen 7 en 8 van de zelfbeoordelingsprocedure blijven 
deze twee vormen van ondersteuning echter constant tijdens de verschillende leertaken. 
In de derde plaats wordt ondersteuning geboden in de instructie zelf. Deze vorm van 
ondersteuning neemt daarentegen wel per leertaak af. In de eerste leertaak (uitgewerkte 
voorbeelden) laat de docent de studenten zien hoe hij op basis van een eerste eigen prestatie 
verschillende soorten zelfbeoordelingsrapporten volledig uitwerkt (vertellende en analytische 
stijl). Hierbij vertelt de docent wat hij doet en waarom hij dat doet. 
In de tweede leertaak (aanvulproblemen) laat de docent zien hoe hij op basis van een 
tweede eigen prestatie op verschillende wijzen de kopjes bewijzen en beoordelingen van het 
zelfbeoordelingsrapport uitwerkt (vertellende en analytische stijl). Hierbij vertelt de docent 
wat hij doet en waarom hij dat doet. Vervolgens werken de studenten op basis van die tweede 
prestatie van de docent het kopje verdere actie uit. 
In de derde leertaak (conventionele problemen) schrijven de studenten een volledig 
zelfbeoordelingsrapport. Zij doen dit op basis van een eigen prestatie. 
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Ontwerprichtlijnen van de zelfbeoordelingsprocedure 
In het theoretisch raamwerk van dit onderzoek zijn de ontwerprichtlijnen voor een formatieve 
zelfbeoordelingsprocedure geformuleerd. De ontwerprichtlijnen 1, 3, 7 en 8 vormen het 
randvoorwaardelijk kader waarbinnen de zelfbeoordeling wordt geïmplementeerd. De 
zelfbeoordeling wordt ontworpen aan de hand van de ontwerprichtlijnen 2, 4, 5 en 6. Het 
randvoorwaardelijk kader en het daadwerkelijke ontwerp worden achtereenvolgens 
uitgewerkt. 
 
Randvoorwaardelijk kader van de zelfbeoordeling 
1) Combineer formatief niet met summatief beoordelen. 
Met de onderwijsinstelling is afgesproken dat de zelfbeoordeling als zuivere leertool wordt 
beschouwd, waaraan geen enkele summatieve functie wordt toegekend. Dit betekent dat geen 
enkele formele consequentie wordt verbonden aan de zelfbeoordeling. 
 
3) Disciplineer niet, maar bewerkstellig interactie met en geef controle aan studenten. 
Met de onderwijsinstelling is afgesproken dat de studenten de bevoegdheid wordt toegekend 
om zichzelf in alle vrijheid te beoordelen, zonder vrees te moeten hebben voor repercussies. 
Hiertoe worden door de onderwijsinstelling de volgende richtlijnen aangehouden: 
- De zelfbeoordeling wordt niet in vaste vorm opgelegd aan de studenten, maar 
zij hebben directe invloed op het verloop.  
- De studenten wordt de ruimte geboden om alle aspecten van de 
zelfbeoordeling ter discussie te stellen. 
- De controle over de zelfbeoordeling wordt door de docent met de studenten 
gedeeld. 
 
7) Zorg voor een geleidelijke overgang van verantwoordelijkheid: Bied structuur en  
    flexibiliteit in het zelfbeoordelingsrapport. 
Met de onderwijsinstelling is afgesproken dat zij een sturende rol heeft in de zelfbeoordeling. 
De onderwijsinstelling bepaalt dan voor haar studenten de leerdoelen, de leerstrategieën, de 
beoordelingscriteria, het rapportage-middel en de beoordelaar. Zo zijn de leerdoelen en de 
beoordelingscriteria ontleend aan de geselecteerde cursus, zijn de leerstrategieën in de 
training verpakt, bestaat het rapportage-middel uit een zelfbeoordelingsrapport op basis van 
het zelfbeoordelingsschema van Boud (1992), en vormt de student zelf de beoordelaar. 
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8) Integreer feedback met reflectieve en metacognitieve activiteiten. 
Met de onderwijsinstelling is afgesproken dat de docent tijdens het zelfbeoordelen (en niet 
erna) voortdurend feedback verzorgt op de beroepsbekwaamheid. De docent verzorgt de 
feedback door specifieke (en geen algemene) vragen te stellen over de correctheid en 
volledigheid van de zelfbeoordeling, waarbij deze vragen uitmonden in reflectieve en 
metacognitieve activiteiten. De docent beoordeelt niet rechtstreeks de prestatie van de student, 
maar helpt de student om zelf zijn beroepsbekwaamheid correct en volledig te beoordelen.  
 
Ontwerp van zelfbeoordeling 
2) Expliciteer de pedagogische en didactische waarde. 
De zelfbeoordelingsprocedure wordt gestart door de studenten te laten inzien wat het nut is 
van het zelfbeoordelen. In taak 1 van de training wordt de betekenis en de achterliggende 
gedachte verhelderd. Hierbij wordt door de docent nadrukkelijk vertrouwen geuit in het 
zelfbeoordelend vermogen van de studenten. Zo wordt erop gewezen dat studenten in feite 
onbewust zichzelf altijd voortdurend beoordelen tijdens het leerproces. 
 
4) Integreer het zelfbeoordelen in het bestaand curriculum. 
De formatieve zelfbeoordelingsprocedure wordt geïntegreerd binnen de cursus “Kennis van 
randapparatuur”. Enerzijds betekent dit dat de zelfbeoordeling als een reguliere leeractiviteit 
wordt opgenomen binnen de bestaande versie van cursus “Kennis van randapparatuur”. 
Anderzijds houdt dit in dat de zelfbeoordeling betrekking heeft op de competentieverwerving 
die met deze cursus wordt beoogd. 
 
5) Betrek studenten bij de beoordelingscriteria. 
Na taak 1 vervolgt de zelfbeoordelingsprocedure met het bespreken, onderzoeken en 
begrijpen van de beoordelingscriteria die de onderwijsinstelling voor de cursus “Kennis van 
randapparatuur” heeft geformuleerd. In taak 2 van de training worden de beoordelingscriteria 
besproken, waarbij de studenten de verzameling criteria onderzoeken op haar volledigheid en 
juistheid. 
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6) Train het zelfbeoordelend vermogen. 
De zelfbeoordeling wordt uitgevoerd als een zelfbeoordelingsprocedure in de vorm van een 
training van vier taken. Hierbij wordt in elke taak de didactische werkvorm van de 
interactieve discussie gehanteerd. In taak 1 wordt, zoals beschreven bij ontwerprichtlijn 2, de 
betekenis van de zelfbeoordeling kenbaar gemaakt. In taak 2 worden, zoals beschreven bij 
ontwerprichtlijn 5, de studenten bij de beoordelingscriteria betrokken.  
In taak 3 en 4 buigen de studenten zich over zelfbeoordelingsrapporten. Hierbij wordt 
volgens de ontwerprichtlijnen van het 4C/ID-model het scaffolding (Janssen-Noordman et al., 
2002) toegepast. In taak 3 leren de studenten dan op basis van prestaties van de docent het 
schrijven van een zelfbeoordelingsrapport door eerst verschillende soorten volledig 
uitgewerkte zelfbeoordelingsrapporten te bestuderen, en vervolgens een half-uitgewerkt 
zelfbeoordelingsrapport af te maken. Tot slot schrijven de studenten in taak 4 op basis van een 
eigen prestatie een zelfbeoordelingsrapport. 
 
Zelfbeoordelingsprocedure in vorm van training met vier taken 
De zelfbeoordelingsprocedure is gerealiseerd in de vorm van een training van vier taken. In de 
eerste taak komt de betekenis van de zelfbeoordeling aan de orde. Vervolgens betrekt de 
tweede taak de studenten bij de beoordelingscriteria van de cursus “Kennis van 
randapparatuur”. Daarna leren de studenten in de derde taak een zelfbeoordelingsrapport in de 
context van de genoemde cursus te schrijven. Tenslotte schrijven de studenten in het kader 
van de cursus “Kennis van randapparatuur” een zelfbeoordelingsrapport. 
Op basis van het ontwerpproces van Stiggins (1992), de System Approach van Dick et 
al. (2001), het 4C/ID-model van Van Merriënboer (1997), en de geformuleerde 
ontwerprichtlijnen voor een formatieve zelfbeoordelingsprocedure, is deze training van vier 
taken ontworpen en ontwikkeld. Deze uitwerkingen vormen het gebruikte onderwijsmateriaal 
ten behoeve van de zelfbeoordeling. Hieronder zijn deze taken weergegeven zoals zij aan de 
studenten zijn uitgereikt. 
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ZELFBEOORDELEN IN “KENNIS VAN RANDAPPARATUUR” 
 
WERKBLAD TAAK 1: De betekenis van zelfbeoordelen 
 
Antwoorden vooraf aan de groepsdiscussie 
 
1) Wat is zelfbeoordelen? 
 
 
 
 
 
2) Waarom zou je jezelf beoordelen? 
 
 
 
 
 
Antwoorden na de groepsdiscussie 
 
1) Wat is zelfbeoordelen? 
 
 
 
 
 
 
 
2) Waarom zou je jezelf beoordelen? 
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ZELFBEOORDELEN IN “KENNIS VAN RANDAPPARATUUR” 
 
WERKBLAD TAAK 2: Bespreken, onderzoeken en begrijpen van de beoordelingscriteria 
 
Beoordelingscriteria van de cursus “Kennis van randapparatuur” 
De student: 
1) opent het randapparaat op een zodanige manier als de fabrikant van dat 
randapparaat het heeft bedoeld. 
2) onderzoekt met het oog op de veiligheid het randapparaat spanningsloos (geen 
stekker in stopcontact). 
3) verwijdert in eerste instantie alleen de deksel van het randapparaat. 
4) haalt het randapparaat pas verder uit elkaar als de werking van het gehele 
randapparaat helder is. 
5) legt bij het demonteren de componenten van het randapparaat volgens de 
exploded-view-methode op een tentoonstellingsbord. 
6) analyseert het randapparaat door op basis van het systeemdenken een functie-
analyse op te stellen. 
7) stelt in de functie-analyse vast uit welke deelsystemen het randapparaat 
bestaat. 
8) beschrijft in de functie-analyse per deelsysteem de functie. 
9) stelt in de functie-analyse vast uit welke componenten het randapparaat 
bestaat. 
10) beschrijft in de functie-analyse per component de functie. 
11) beschrijft in de functie-analyse de werking van het gehele randapparaat in 
termen van input, proces en output. 
12) stelt in de functie-analyse bij de beschrijving van het gehele randapparaat de 
omzettingen van materie, energie en informatie vast.  
13) verduidelijkt in de functie-analyse per deelsysteem de positie van de 
componenten met een tekening in exploded-view. 
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Antwoorden vooraf aan de groepsdiscussie 
1) Welke beoordelingscriteria zijn helemaal duidelijk? 
 
2) Welke beoordelingscriteria zijn minder duidelijk? Wat is er dan onduidelijk? 
 
3) Welke beoordelingscriteria zijn belangrijk? Waarom zijn die dan belangrijk? 
 
4) Welke beoordelingscriteria zijn minder belangrijk? Waarom zijn die dan 
minder belangrijk? 
 
5) Welke beoordelingscriteria ontbreken? Waarom zouden die er dan toch bij 
moeten staan? 
 
6) Welke beoordelingscriteria zijn overbodig? Waarom zouden die kunnen 
worden weggelaten? 
 
 
Antwoorden na de groepsdiscussie 
1) Welke beoordelingscriteria zijn helemaal duidelijk? 
 
2) Welke beoordelingscriteria zijn minder duidelijk? Wat is er dan onduidelijk? 
 
3) Welke beoordelingscriteria zijn belangrijk? Waarom zijn die dan belangrijk? 
 
4) Welke beoordelingscriteria zijn minder belangrijk? Waarom zijn die dan 
minder belangrijk? 
 
5) Welke beoordelingscriteria ontbreken? Waarom zouden die er dan toch bij 
moeten staan? 
 
6) Welke beoordelingscriteria zijn overbodig? Waarom zouden die kunnen 
worden weggelaten? 
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ZELFBEOORDELEN IN “KENNIS VAN RANDAPPARATUUR” 
 
WERKBLAD TAAK 3: Leren schrijven van het zelfbeoordelingsrapport 
 
Dit werkblad bestaat uit vier zelfbeoordelingsrapporten: 
 
1) Een volledig uitgewerkt voorbeeld van een zelfbeoordelingsrapport dat is geschreven 
in een vertellende stijl. Dit zelfbeoordelingsrapport richt zich op de eerste prestatie 
van de docent. 
 
2) Een volledig uitgewerkt voorbeeld van een zelfbeoordelingsrapport dat is geschreven 
in een analytische stijl. Dit zelfbeoordelingsrapport richt zich op de eerste prestatie 
van de docent. 
 
3) Een half-uitgewerkt voorbeeld van een zelfbeoordelingsrapport dat is geschreven in 
een vertellende stijl. Dit zelfbeoordelingsrapport richt zich op de tweede prestatie van 
de docent. 
 
4) Een half-uitgewerkt voorbeeld van een zelfbeoordelingsrapport dat is geschreven in 
een analytische stijl. Dit zelfbeoordelingsrapport richt zich op de tweede prestatie van 
de docent. 
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UITGEWERKT VOORBEELD 1 (eerste prestatie van docent, vertellende stijl) 
 
Leerdoelen  
Na het volgen van de cursus wordt de student geacht in staat te zijn om: 
1) De systematische opbouw van een willekeurig technisch systeem met behulp van 
“systeemdenken” te beschrijven.  
2) De deelsystemen van een randapparaat te benoemen. 
3) De functie van ieder deelsysteem in het groter geheel van het randapparaat te 
benoemen. 
4) Een randapparaat uit elkaar te halen en weer in elkaar te zetten. 
5) De (elektronische) componenten van een randapparaat te benoemen. 
6) De functie van iedere (elektronische) component van een randapparaat te benoemen. 
7) Het materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur van de verschillende 
(elektronische) componenten van een randapparaat te beschrijven. 
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Beoordelingscriteria 
De student: 
1) opent het randapparaat op een zodanige manier als de fabrikant van dat 
randapparaat het heeft bedoeld. 
2) onderzoekt met het oog op de veiligheid het randapparaat spanningsloos (geen 
stekker in stopcontact). 
3) verwijdert in eerste instantie alleen de deksel van het randapparaat. 
4) haalt het randapparaat pas verder uit elkaar als de werking van het gehele 
randapparaat helder is. 
5) legt bij het demonteren de componenten van het randapparaat volgens de 
exploded-view-methode op een tentoonstellingsbord. 
6) analyseert het randapparaat door op basis van het systeemdenken een functie-
analyse op te stellen. 
7) stelt in de functie-analyse vast uit welke deelsystemen het randapparaat 
bestaat. 
8) beschrijft in de functie-analyse per deelsysteem de functie. 
9) stelt in de functie-analyse vast uit welke componenten het randapparaat 
bestaat. 
10) beschrijft in de functie-analyse per component de functie. 
11) beschrijft in de functie-analyse de werking van het gehele randapparaat in 
termen van input, proces en output. 
12) stelt in de functie-analyse bij de beschrijving van het gehele randapparaat de 
omzettingen van materie, energie en informatie vast.  
13) verduidelijkt in de functie-analyse per deelsysteem de positie van de 
componenten met een tekening in exploded-view. 
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Bewijs 
Voor mijn zelfbeoordeling wil ik drie bewijsstukken aanhalen:  
 
1) Het eerste bewijsstuk van mijn resultaten is het tentoonstellingsbord met de losse 
componenten. Op dit bord heb ik alle componenten van alle deelsystemen van het 
randapparaat geplaatst.  
 
2) Het tweede bewijsstuk van mijn resultaten is de functie-analyse van de componenten, de 
deelsystemen en hele randapparaat. In deze analyse zijn alle componenten en deelsystemen 
genoemd, ook hun functie. Verder is de werking van het hele randapparaat beschreven. 
 
3) Het bewijsstuk van mijn werkwijze is de goede en veilige manier van demonteren. Bij het 
demonteren is namelijk het randapparaat geopend volgens de manier van de fabrikant. Ook is 
de stekker uit het stopcontact gehaald. Daarbij is eerst alleen de deksel van het randapparaat 
verwijderd. Pas toen duidelijk was hoe het hele randapparaat werkt, is het apparaat helemaal 
uit elkaar gehaald. 
 
Beoordelingen 
Ik beoordeel mijn eigen prestatie met de beoordelingscriteria. Zo kom ik achter de sterke 
punten van mijn prestatie, maar ook de zwakke punten. 
Als ik mijn prestatie vergelijk met de beoordelingscriteria, dan zie ik dat ik heb voldaan aan 
de beoordelingscriteria 1, 2, 3, 4, 6, 7, 8, 9 en 10. De sterke punten van mijn prestatie zijn dan 
ook het veilig en juist demonteren van het randapparaat, het maken van de functie-analyse 
volgens het systeemdenken, en het noemen van alle componenten en deelsystemen met hun 
functies in de functie-analyse. 
Maar niet alles ging helemaal goed. Ik heb niet voldaan aan de beoordelingscriteria 5,11, 12 
en 13. Dit zijn dan meteen de zwakke punten van mijn prestatie: De exploded-view-methode 
is niet toegepast bij het leggen van de componenten op het tentoonstellingsbord, ik ben de 
woorden “input”, “proces” en “output” in de beschrijving van het hele apparaat in de functie-
analyse vergeten, de omzettingen van materie, energie en informatie staan ook niet in de 
functie-analyse, en ook heb ik de tekening in “exploded-view” met de positie van de 
componenten per deelsysteem overgeslagen. 
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Als ik nadenk over mijn eigen leren in deze cursus, dan zie ik ook sterke en zwakke punten bij 
mijn leren. Zo heb ik het demonteren en monteren van het randapparaat heel snel geleerd. 
Maar ik heb per ongeluk ook wat dingetjes overgeslagen tijdens het leren. Ik ben namelijk 
vergeten om de exploded-view-methode te bestuderen. Ook heb ik de input, het proces, de 
output, en de omzettingen bij een functie-analyse niet goed genoeg bekeken. Dat is me al eens 
eerder gebeurd, want bij de eindopdracht van een andere cursus kwam ik erachter dat ik 
bepaalde dingen was vergeten te leren. 
 
Ik vind dat ik toch al aardig wat nieuwe dingen heb geleerd: Ik heb de meeste leerdoelen 
bereikt, en ik heb ook nieuwe kennis, vaardigheden en houdingen geleerd. 
Als ik let op de sterke punten van mijn prestatie, dan ontdek ik dat ik wel al de volgende 
leerdoelen bereikt heb: 2, 3, 4, 5, 6 en 7. Leerdoel 1 heb ik blijkbaar nog niet bereikt, want bij 
mijn zwakke punten staat dat ik de functie-analyse en exploded-view-methode nog niet 
helemaal beheers.  
In deze cursus heb ik nieuwe kennis opgedaan. Ik weet nu af van het materiaalgebruik, de 
vorm, de omvang en de kleur van de componenten. Ook ken ik de functies van de 
componenten. Daarnaast weet ik ook wat de deelsystemen en hun functies zijn. Verder snap 
ik de werking van het hele randapparaat. 
Ook heb ik nieuwe vaardigheden in deze lessen geleerd. Eerst kon ik alleen een computer uit 
elkaar halen en weer in elkaar zetten. Nu kan ik ook een randapparaat demonteren en 
monteren. Bovendien kan ik met systeemdenken een functie-analyse opstellen. 
Door deze cursus heb ik ook nog een andere houding gekregen. Ik sta meer stil bij mijn 
veiligheid. Als ik met elektrische apparatuur werk, dan doe ik dat vanaf nu altijd 
spanningsloos. Dat doe ik voortaan ook altijd bij het sleutelen aan computers. 
 
Ik heb een positief gevoel over deze cursus. Ik denk dat ik een goed cijfer ga halen, als ik 
tenminste nog wat zwakke punten wegwerk. Maar ik ben ook wel een beetje negatief: Ik denk 
wel dat het me flink moeite gaat kosten om alle opdrachten op tijd kan af te ronden. 
 
 
 
 
 
 
 133
Verdere actie 
Hier schrijf ik op wat ik in de rest van de cursus nog wil doen om ervoor te zorgen dat ik goed 
voorbereid ben voor de eindopdracht: Welke leerdoelen moet ik nog bereiken? Hoe kan ik 
mijn prestatie verbeteren? Hoe kan ik mijn eigen leren verbeteren? Daarbij ga ik natuurlijk 
uit van mijn eigen bewijsstukken en mijn beoordelingen. 
 
Ik ga me nu vooral richten op leerdoel 1. Met het bereiken van leerdoel 1 worden direct de 
zwakke punten van mijn prestatie weggewerkt. Als ik deze zwakke punten wil aanpakken 
(beoordelingscriteria 5,11, 12 en 13), dan moet ik wel uitzoeken welk studie-materiaal daarbij 
hoort.  
Ik ga in de reader nog eens de theorie van de exploded-view-methode bestuderen. Ook zoek 
ik hierover extra informatie op internet. Verder ga ik in de reader lezen hoe je een functie-
analyse met de woorden “input”, “proces” en “output” beschrijft. Dan moet ik ook extra letten 
op de omzettingen van materie, energie en informatie. Ik zoek weer op internet wat meer 
informatie over deze nieuwe begrippen. Tenslotte ga ik de opdrachten met functie-analysen en 
exploded-view-tekeningen nog eens oefenen. 
 
Hierbij moet ik niet vergeten om na te gaan hoe ik mijn eigen leren kan verbeteren. Het 
probleem bij mijn leren is dat ik wel eens iets vergeet te bestuderen of te oefenen. Het 
oplossen van het leerprobleem is eigenlijk niet zo moeilijk. Ik moet eigenlijk voortaan een 
lijst maken van alle belangrijke zaken in de cursus. Dan kan ik op het einde controleren of ik 
niets vergeten ben. Dit heb ik al eens geprobeerd bij een andere cursus, en dat ging ook goed. 
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UITGEWERKT VOORBEELD  2 (eerste prestatie van docent, analytische stijl) 
 
Leerdoelen  
Na het volgen van de cursus wordt de student geacht in staat te zijn om: 
1) De systematische opbouw van een willekeurig technisch systeem met behulp 
van “systeemdenken” te beschrijven.  
2) De deelsystemen van een randapparaat te benoemen. 
3) De functie van ieder deelsysteem in het groter geheel van het randapparaat te 
benoemen. 
4) Een randapparaat uit elkaar te halen en weer in elkaar te zetten. 
5) De (elektronische) componenten van een randapparaat te benoemen. 
6) De functie van iedere (elektronische) component van een randapparaat te 
benoemen. 
7) Het materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur van de verschillende 
(elektronische) componenten van een randapparaat te beschrijven. 
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Beoordelingscriteria 
De student: 
1) opent het randapparaat op een zodanige manier als de fabrikant van dat 
randapparaat het heeft bedoeld. 
2) onderzoekt met het oog op de veiligheid het randapparaat spanningsloos (geen 
stekker in stopcontact). 
3) verwijdert in eerste instantie alleen de deksel van het randapparaat. 
4) haalt het randapparaat pas verder uit elkaar als de werking van het gehele 
randapparaat helder is. 
5) legt bij het demonteren de componenten van het randapparaat volgens de 
exploded-view-methode op een tentoonstellingsbord. 
6) analyseert het randapparaat door op basis van het systeemdenken een functie-
analyse op te stellen. 
7) stelt in de functie-analyse vast uit welke deelsystemen het randapparaat 
bestaat. 
8) beschrijft in de functie-analyse per deelsysteem de functie. 
9) stelt in de functie-analyse vast uit welke componenten het randapparaat 
bestaat. 
10) beschrijft in de functie-analyse per component de functie. 
11) beschrijft in de functie-analyse de werking van het gehele randapparaat in 
termen van input, proces en output. 
12) stelt in de functie-analyse bij de beschrijving van het gehele randapparaat de 
omzettingen van materie, energie en informatie vast.  
13)  verduidelijkt in de functie-analyse per deelsysteem de positie van de 
componenten met een tekening in exploded-view. 
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Bewijs 
Mijn behaalde resultaten: 
1) Het tentoonstellingsbord met de losse componenten: 
- Alle componenten van alle deelsystemen zijn op het tentoonstellingsbord gelegd. 
 
2) De functie-analyse van de componenten, de deelsystemen en het hele apparaat: 
- Alle componenten zijn genoemd.  
- De functie van iedere component is beschreven. 
- Alle deelsystemen zijn genoemd. 
- De functie van ieder deelsysteem is beschreven. 
- De werking van het hele randapparaat is beschreven. 
 
Mijn werkwijze: 
3) Het demonteren van het randapparaat verloopt correct en veilig: 
- Het randapparaat is geopend volgens de manier van de fabrikant. 
- De stekker van het randapparaat is uit het stopcontact gehaald. 
- Eerst is alleen de deksel van het randapparaat gehaald. 
- Pas nadat de werking van het hele randapparaat duidelijk was, is het randapparaat verder  
  uit elkaar gehaald. 
 
Beoordelingen 
Mijn positieve gevoelens / gedachten: 
- Ik heb vertrouwen over de goede afloop van de cursus. 
 
Mijn negatieve gevoelens / gedachten: 
- Ik ben beetje ongerust over het tijdig afronden van alle opdrachten. 
 
Beoordelingscriteria:  
Mijn prestatie voldoet aan de beoordelingscriteria 1, 2, 3, 4, 6, 7, 8, 9, 10. 
Mijn prestatie voldoet niet aan de beoordelingscriteria 5, 11, 12, 13. 
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De sterke punten van mijn prestatie: 
- Het demonteren is helemaal veilig en correct gegaan. 
- De functie-analyse is volgens het systeemdenken gemaakt. 
- In de functie-analyse zijn alle componenten en deelsystemen genoemd. 
- In de functie-analyse is de functie van alle componenten en deelsystemen beschreven. 
 
De sterke punten van mijn leren: 
- Ik heb het demonteren en het monteren van het randapparaat snel geleerd. 
 
De zwakke punten van mijn prestatie 
- De exploded-view-methode is niet toegepast bij het neerleggen van de componenten op  
  het tentoonstellingsbord. 
- Bij de beschrijving van het hele apparaat in de functie-analyse ontbreken de woorden   
  “input”, “proces” en “output”. 
- In de functie-analyse zijn de omzettingen van materie, energie en informatie vergeten. 
- De tekening in exploded-view met de positie van de componenten per deelsysteem is er  
  niet. 
 
De zwakke punten van mijn leren: 
- Ik vergeet tijdens het leren bepaalde zaken: Exploded-view-methode, input, proces,  
  output, materie, energie en informatie. (ook bij een andere cursus kwam ik bij de    
  eindopdracht achter het probleem dat ik per ongeluk dingen oversloeg). 
 
De nieuwe zaken die ik heb geleerd: 
• Ik heb de leerdoelen 2, 3, 4, 5, 6 en 7 bereikt. 
 
• Ik heb nieuwe kennis opgedaan: 
- Ik ken de componenten en hun functies. 
- Ik ken het materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur van de componenten. 
- Ik ken de deelsystemen en hun functies. 
- Ik ken de werking van het hele apparaat. 
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• Ik heb nieuwe vaardigheden geleerd: 
- Ik kan een randapparaat demonteren en monteren. 
- Ik kan systeemdenken. 
- Ik kan een functie-analyse schrijven. 
 
• Mijn houding is veranderd: 
- Ik ben me meer bewust van mijn veiligheid bij het sleutelen aan elektrische apparaten. (ook   
  als ik nu aan computers sleutel, haal ik altijd eerst de spanning van het apparaat). 
 
 
Verdere actie 
De verdere acties die voor mij nodig zijn: 
- Bereiken van alle leerdoelen. 
- Verbeteren van de zwakke punten van mijn prestatie (beoordelingscriteria 5,11, 12, 13). 
- Oplossen van mijn probleem bij het leren. 
 
Studie-activiteiten: 
Om leerdoel 1 alsnog te halen, en daarmee de zwakke punten van mijn prestatie weg te 
werken, moet ik nagaan welke leerstof erbij hoort. 
• Wat moet ik nog bestuderen: 
- De theorie van de exploded-view-methode (extra informatie hierover op internet opzoeken). 
- De begrippen input, proces, output, materie, energie en informatie (extra informatie hierover   
  op internet opzoeken). 
 
• Wat moet ik nog oefenen: 
- Een tekening in “exploded-view” maken. 
- Een functie-analyse maken met daarin de begrippen input, proces, output, en ook nog   
  daarin de omzettingen van materie, energie en informatie. 
 
Oplossing van mijn probleem bij het leren: 
- Voor de eindopdracht controleer ik met een lijstje of ik alle theorie en oefeningen heb   
  bekeken. (dit bleek bij een andere cursus ook al een goede oplossing te zijn). 
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AANVULPROBLEEM 1 (tweede prestatie van docent, vertellende stijl) 
 
Leerdoelen  
Na het volgen van de cursus wordt de student geacht in staat te zijn om: 
1) De systematische opbouw van een willekeurig technisch systeem met behulp van 
“systeemdenken” te beschrijven.  
2) De deelsystemen van een randapparaat te benoemen. 
3) De functie van ieder deelsysteem in het groter geheel van het randapparaat te 
benoemen. 
4) Een randapparaat uit elkaar te halen en weer in elkaar te zetten. 
5) De (elektronische) componenten van een randapparaat te benoemen. 
6) De functie van iedere (elektronische) component van een randapparaat te benoemen. 
7) Het materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur van de verschillende 
(elektronische) componenten van een randapparaat te beschrijven. 
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Beoordelingscriteria 
De student: 
1) opent het randapparaat op een zodanige manier als de fabrikant van dat 
randapparaat het heeft bedoeld. 
2) onderzoekt met het oog op de veiligheid het randapparaat spanningsloos (geen 
stekker in stopcontact). 
3) verwijdert in eerste instantie alleen de deksel van het randapparaat. 
4) haalt het randapparaat pas verder uit elkaar als de werking van het gehele 
randapparaat helder is. 
5) legt bij het demonteren de componenten van het randapparaat volgens de 
exploded-view-methode op een tentoonstellingsbord. 
6) analyseert het randapparaat door op basis van het systeemdenken een functie-
analyse op te stellen. 
7) stelt in de functie-analyse vast uit welke deelsystemen het randapparaat 
bestaat. 
8) beschrijft in de functie-analyse per deelsysteem de functie. 
9) stelt in de functie-analyse vast uit welke componenten het randapparaat 
bestaat. 
10) beschrijft in de functie-analyse per component de functie. 
11) beschrijft in de functie-analyse de werking van het gehele randapparaat in 
termen van input, proces en output. 
12) stelt in de functie-analyse bij de beschrijving van het gehele randapparaat de 
omzettingen van materie, energie en informatie vast.  
13) verduidelijkt in de functie-analyse per deelsysteem de positie van de 
componenten met een tekening in exploded-view. 
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Bewijs 
Voor mijn zelfbeoordeling heb ik drie bewijsstukken:  
1) Het eerste bewijsstuk van mijn resultaten is de functie-analyse. Mijn functie-analyse 
beschrijft alle componenten en deelsystemen met hun functies. Ook wordt het hele 
randapparaat beschreven met “input”, “proces” en “output”. Daarnaast worden de 
omzettingen van materie, energie en informatie genoemd. Verder had ik per 
deelsysteem een tekening van de positie van de componenten gemaakt. 
2) Het eerste bewijsstuk van mijn werkwijze is de manier van demonteren. Dit is 
helemaal volgens de exploded-view-methode op het tentoonstellingsbord gebeurd. 
3) Het tweede bewijsstuk van mijn werkwijze is dat de methode van het systeemdenken 
is gebruikt. Het randapparaat is namelijk systematisch geanalyseerd in de functies van 
componenten, de functies van deelsystemen, en de werking van het hele apparaat. 
 
Beoordelingen 
Ik denk positief over deze cursus, want ik heb veel nuttige dingen geleerd. Ik heb ook wel 
eens een beetje negatief gevoel: Dat systeemdenken maakt het allemaal wat lastiger, terwijl 
het soms op de gewone manier volgens mij ook veel sneller kan. 
 
Ik heb mijn eigen prestatie met de beoordelingscriteria vergeleken. Zo ontdek ik mij sterke 
punten, maar ook mijn zwakke punten. 
Als ik mijn prestatie vergelijk met de beoordelingscriteria, dan zie ik dat ik heb voldaan aan 
de beoordelingscriteria 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12 en 13. De sterke punten van mijn prestatie  
zijn dan ook het schrijven van een goede functie-analyse, maar ook het werken volgens het 
systeemdenken en de exploded-view-methode. Ook bij andere vakken was ik trouwens goed 
in technische tekeningen maken. 
Maar er ging ook het een en ander minder goed. Ik heb niet voldaan aan de 
beoordelingscriteria 1, 2, 3 en 4. Dit zijn in feite de zwakke punten van mijn prestatie. Zo heb 
ik het randapparaat op een verkeerde manier geopend (niet volgens de manier van de 
fabrikant, en daardoor is het randapparaat een beetje beschadigd). Ook begon ik het 
randapparaat te onderzoeken terwijl de stekker nog in het stopcontact zat (onveilig!). 
Eigenlijk had ik niet eerst alleen de deksel geopend, want ik haalde het randapparaat al verder 
uit elkaar voordat ik de hele werking ervan snapte. Ik ben vaker te snel met dingen, dan kan ik 
eigenlijk beter eerst de instructies goed lezen en even goed nadenken. 
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Er zijn in deze cursus ook sterke en zwakke punten bij mijn leren. Het is namelijk erg fijn dat 
ik van te voren een goede planning heb gemaakt van de opdrachten, en ik heb me daar netjes 
aan gehouden. Sommige dingen gingen wel minder makkelijk bij het leren. Zo wachtte ik 
vaak tot het laatste moment voordat ik ergens mee begon. Dan had ik het op het einde erg 
druk om toch nog de planning te halen. 
 
Als ik alvast terugkijk op deze cursus, dan vind ik dat ik al veel heb geleerd. Ik heb dat 
gedaan door de reader te bestuderen, de opdrachten in de les te maken, met andere studenten 
erover te praten, en informatie op internet op te zoeken. Ik heb zelfs al de meeste leerdoelen 
gehaald (alleen leerdoel 4 niet). Ook heb ik nieuwe kennis over randapparaten, deelsystemen, 
componenten en functie-analysen. Nou snap ik de woorden input, proces, output, materie, 
energie en informatie beter. Daarnaast heb ik nieuwe vaardigheden in deze cursus geleerd: 
Werken volgens het systeemdenken en de exploded-view-methode. Tijdens het maken van de 
taken heb ik ook nog een andere houding gekregen. Ik kijk nou veel meer systematisch tegen 
apparatuur aan. 
 
Verdere actie 
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AANVULPROBLEEM  2 (tweede prestatie van docent, analytische stijl) 
 
Leerdoelen  
Na het volgen van de cursus wordt de student geacht in staat te zijn om: 
1) De systematische opbouw van een willekeurig technisch systeem met behulp 
van “systeemdenken” te beschrijven.  
2) De deelsystemen van een randapparaat te benoemen. 
3) De functie van ieder deelsysteem in het groter geheel van het randapparaat te 
benoemen. 
4) Een randapparaat uit elkaar te halen en weer in elkaar te zetten. 
5) De (elektronische) componenten van een randapparaat te benoemen. 
6) De functie van iedere (elektronische) component van een randapparaat te 
benoemen. 
7) Het materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur van de verschillende 
(elektronische) componenten van een randapparaat te beschrijven. 
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Beoordelingscriteria 
De student: 
1) opent het randapparaat op een zodanige manier als de fabrikant van dat 
randapparaat het heeft bedoeld. 
2) onderzoekt met het oog op de veiligheid het randapparaat spanningsloos (geen 
stekker in stopcontact). 
3) verwijdert in eerste instantie alleen de deksel van het randapparaat. 
4) haalt het randapparaat pas verder uit elkaar als de werking van het gehele 
randapparaat helder is. 
5) legt bij het demonteren de componenten van het randapparaat volgens de 
exploded-view-methode op een tentoonstellingsbord. 
6) analyseert het randapparaat door op basis van het systeemdenken een functie-
analyse op te stellen. 
7) stelt in de functie-analyse vast uit welke deelsystemen het randapparaat 
bestaat. 
8) beschrijft in de functie-analyse per deelsysteem de functie. 
9) stelt in de functie-analyse vast uit welke componenten het randapparaat 
bestaat. 
10) beschrijft in de functie-analyse per component de functie. 
11) beschrijft in de functie-analyse de werking van het gehele randapparaat in 
termen van input, proces en output. 
12) stelt in de functie-analyse bij de beschrijving van het gehele randapparaat de 
omzettingen van materie, energie en informatie vast.  
13)  verduidelijkt in de functie-analyse per deelsysteem de positie van de 
componenten met een tekening in exploded-view. 
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Bewijs 
Mijn behaalde resultaten: 
• De functie-analyse: 
- Alle componenten met hun functies zijn beschreven. 
- Alle deelsystemen met hun functies zijn beschreven. 
- Het hele randapparaat is beschreven met “input”, “proces” en “output”. 
- De omzettingen van materie, energie en informatie zijn beschreven. 
- De tekening van de positie van de componenten per deelsysteem is gemaakt. 
 
Mijn werkwijze: 
• Manier van demonteren: 
- Het demonteren is helemaal volgens de exploded-view-methode op het  
  tentoonstellingsbord gedaan. 
 
• Methode van systeemdenken: 
- Het randapparaat is systematisch geanalyseerd in de functies van componenten, de functies 
van deelsystemen, en de werking van het hele randapparaat. 
 
 
Beoordelingen 
Mijn positieve gevoelens / gedachten: 
- Ik denk dat ik veel nuttige dingen heb geleerd in deze cursus. 
 
Mijn negatieve gevoelens / gedachten: 
- Mijn gevoel zegt me dat het systeemdenken het in sommige gevallen allemaal wat lastiger  
  maakt, want soms kan het volgens mij op de gewone manier ook veel sneller. 
 
Beoordelingscriteria:  
Mijn prestatie voldoet aan de beoordelingscriteria 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12 en 13. 
Mijn prestatie voldoet niet aan de beoordelingscriteria 1, 2, 3 en 4. 
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De sterke punten van mijn prestatie: 
- Ik heb een goede functie-analyse geschreven. 
- Ik heb volgens het systeemdenken gewerkt. 
- Ik heb met de exploded-view-methode gewerkt. (ook bij andere vakken was ik goed met  
  technische tekeningen). 
 
De sterke punten van mijn leren: 
- Ik heb van te voren een goede planning gemaakt, en ik heb me daar ook goed aan  
  gehouden. 
 
De zwakke punten van mijn prestatie 
- Het randapparaat is verkeerd geopend (niet volgens de manier van de fabrikant, en  
  daardoor is het randapparaat een beetje beschadigd). 
- Het randapparaat is onderzocht, terwijl de stekker nog in het stopcontact zit (onveilig!). 
- In eerste instantie is niet alleen de deksel eraf gehaald, maar is meteen het hele  
  randapparaat uit elkaar gehaald voordat ik begreep hoe alles werkt. (Ik ben vaker te snel   
  met dingen, dan kan ik beter eerst de instructies goed lezen en even goed nadenken). 
 
De zwakke punten van mijn leren: 
- Ik wacht vaak tot het laatste moment voordat ik ergens mee begin, waardoor ik het op het   
  einde erg druk had om toch nog de planning te halen. 
 
De nieuwe zaken die ik heb geleerd: 
• Ik heb de leerdoelen 1, 2, 3, 5, 6 en 7 bereikt. 
 
• Ik heb nieuwe kennis opgedaan: 
- Ik ken de componenten en hun functies. 
- Ik ken de deelsystemen en hun functies. 
- Ik begrijp de werking van randapparaten. 
- Ik ken de begrippen input, proces, output, materie, energie en informatie. 
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• Ik heb nieuwe vaardigheden geleerd: 
- Ik kan werken met het systeemdenken  
- Ik kan werken met de exploded-view-methode. 
 
• Mijn houding is veranderd: 
- Ik werk veel meer systematisch met apparatuur. 
 
 
Verdere actie 
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ZELFBEOORDELEN IN “KENNIS VAN RANDAPPARATUUR” 
 
WERKBLAD TAAK 4: Schrijven van een zelfbeoordelingsrapport 
 
Leerdoelen  
Na het volgen van de cursus wordt de student geacht in staat te zijn om: 
1) De systematische opbouw van een willekeurig technisch systeem met 
behulp van “systeemdenken” te beschrijven.  
2) De deelsystemen van een randapparaat te benoemen. 
3) De functie van ieder deelsysteem in het groter geheel van het 
randapparaat te benoemen. 
4) Een randapparaat uit elkaar te halen en weer in elkaar te zetten. 
5) De (elektronische) componenten van een randapparaat te benoemen. 
6) De functie van iedere (elektronische) component van een randapparaat 
te benoemen. 
7) Het materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur van de 
verschillende (elektronische) componenten van een randapparaat te 
beschrijven. 
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Beoordelingscriteria 
De student: 
1) opent het randapparaat op een zodanige manier als de fabrikant van dat 
randapparaat het heeft bedoeld. 
2) onderzoekt met het oog op de veiligheid het randapparaat spanningsloos (geen 
stekker in stopcontact). 
3) verwijdert in eerste instantie alleen de deksel van het randapparaat. 
4) haalt het randapparaat pas verder uit elkaar als de werking van het gehele 
randapparaat helder is. 
5) legt bij het demonteren de componenten van het randapparaat volgens de 
exploded-view-methode op een tentoonstellingsbord. 
6) analyseert het randapparaat door op basis van het systeemdenken een functie-
analyse op te stellen. 
7) stelt in de functie-analyse vast uit welke deelsystemen het randapparaat 
bestaat. 
8) beschrijft in de functie-analyse per deelsysteem de functie. 
9) stelt in de functie-analyse vast uit welke componenten het randapparaat 
bestaat. 
10) beschrijft in de functie-analyse per component de functie. 
11) beschrijft in de functie-analyse de werking van het gehele randapparaat in 
termen van input, proces en output. 
12) stelt in de functie-analyse bij de beschrijving van het gehele randapparaat de 
omzettingen van materie, energie en informatie vast.  
13) verduidelijkt in de functie-analyse per deelsysteem de positie van de 
componenten met een tekening in exploded-view. 
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Bewijs 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Beoordelingen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Verdere actie 
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DOCENTENHANDLEIDING  
ZELFBEOORDELEN IN “KENNIS VAN RANDAPPARATUUR” 
 
Deze docentenhandleiding hoort bij de zelfbeoordelingsprocedure in de vorm van een training 
van vier taken. De zelfbeoordeling wordt verzorgd binnen de cursus “Kennis van 
randapparatuur” van het eerste leerjaar van de opleidingsrichting ICT van het 
competentiegerichte MBO. In deze handleiding wordt eerst een planning van de activiteiten 
uiteengezet. Daarbij wordt per activiteit de bijbehorende tijdsduur vermeld. Zo wordt 
duidelijk wanneer welke activiteit dient te worden uitgevoerd. Vervolgens worden algemene 
richtlijnen voor de zelfbeoordelingsprocedure gegeven. Daarna wordt achtereenvolgens per 
taak een werkinstructie voor de docent uitgewerkt. Zo wordt duidelijk hoe een activiteit dient 
te worden uitgevoerd. 
 
 
Planning van de activiteiten 
Moment  Activiteit  Tijdsduur  
(in minuten) 
Week 1 
(week 47 van 2008) 
Taak 1: De betekenis van de zelfbeoordeling 
 
 
30 
 
Week 2 
(week 48 van 2008) 
Taak 2: Bespreken, onderzoeken en begrijpen van 
beoordelingscriteria  
 
60 
Week 3 
(week 49 van 2008) 
Taak 3: Leren schrijven van zelfbeoordelingsrapport 
 
60 
Week 4 
(week 50 van 2008) 
Taak 4: Schrijven van zelfbeoordelingsrapport  
 
60 
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Algemene richtlijnen 
• Combineer formatief niet met summatief beoordelen. 
De zelfbeoordeling wordt als zuivere leertool beschouwd. Hieraan wordt geen summatieve 
functie toegekend. Dit betekent dat geen enkele formele consequentie (bijvoorbeeld een cijfer 
of een aantekening) wordt verbonden aan de zelfbeoordeling. 
 
• Disciplineer niet, maar bewerkstellig interactie met en geef controle aan studenten. 
De studenten hebben de bevoegdheid om zichzelf in alle vrijheid te beoordelen, zonder vrees 
te moeten hebben voor repercussies. Daarom wordt de zelfbeoordeling niet in vaste vorm 
opgelegd aan de studenten, maar hebben zij directe invloed op het verloop. Daarnaast wordt 
de studenten de ruimte geboden om alle aspecten van de zelfbeoordeling ter discussie te 
stellen. Verder wordt de controle over de zelfbeoordeling door de docent met de studenten 
gedeeld. 
 
• Zorg voor een geleidelijke overgang van verantwoordelijkheid: Bied structuur en  
      flexibiliteit in het zelfbeoordelingsrapport. 
De studenten hebben dan wel de bevoegdheid om zichzelf in alle vrijheid te beoordelen, maar 
de docent heeft een sturende rol in het zelfbeoordelen. De docent bepaalt namelijk de 
leerdoelen, de leerstrategieën, de beoordelingscriteria, het rapportage-middel en de 
beoordelaar. Zo zijn de leerdoelen en de beoordelingscriteria ontleend aan de cursus “Kennis 
van randapparatuur”, zijn de leerstrategieën in de training verpakt, bestaat het rapportage-
middel uit een zelfbeoordelingsrapport op basis van een zelfbeoordelingsschema, en vormt de 
student zelf de beoordelaar. 
 
• Integreer feedback met reflectieve en metacognitieve activiteiten. 
De docent verzorgt tijdens het zelfbeoordelen (en niet erna) voortdurend feedback op de 
beroepsbekwaamheid. De docent verzorgt deze feedback door specifieke (en geen algemene) 
vragen te stellen over de correctheid en volledigheid van de zelfbeoordeling, waarbij deze 
vragen uitmonden in reflectieve en metacognitieve activiteiten. De docent beoordeelt niet 
rechtstreeks de prestatie van de student, maar helpt de student om zelf zijn 
beroepsbekwaamheid correct en volledig te beoordelen. 
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Werkinstructie Taak 1: De betekenis van zelfbeoordelen 
 
• Tijdsduur: 30 minuten 
• Didactische werkvorm: Interactieve discussie 
• Materialen: Werkblad Taak 1  
• Rol docent:  
- Opdracht geven om zelfstandig een antwoord op het eerste tweetal vragen op 
het werkblad te schrijven (op basis van de eerste eigen ideeën). 
- Initiëren, sturen en begeleiden van de groepsdiscussie over de betekenis van 
het zelfbeoordelen. 
- Opdracht geven om zelfstandig een antwoord op het tweede tweetal vragen op 
het werkblad te schrijven (op basis van de groepsdiscussie). 
 
• Rol studenten:  
- Schrijven van een antwoord op het eerste tweetal vragen op het werkblad (op 
basis van de eerste eigen ideeën). 
- Actief deelnemen en bijdragen aan de groepsdiscussie over de betekenis van 
het zelfbeoordelen. 
- Schrijven van een antwoord op het tweede tweetal vragen op het werkblad (op 
basis van de groepsdiscussie). 
 
Leerinhoud 
Wat is zelfbeoordelen: Kenmerken van een zelfbeoordeling 
- Een zelfbeoordeling bevat informatie over de student zelf. 
- De informatie in een zelfbeoordeling wordt door een student zelf verschaft. 
- Een zelfbeoordeling kent een persoonlijke stijl. 
- Een zelfbeoordeling richt zich op leerdoelen. 
- Een zelfbeoordeling wordt uitgevoerd met behulp van beoordelingscriteria. 
- Een zelfbeoordeling baseert zich op bewijsstukken. 
- Een zelfbeoordeling bevat informatie over sterke en zwakke punten in een 
taakuitvoering (een prestatie). 
- Een zelfbeoordeling bevat informatie over sterke punten en problemen van het 
leren (leerproces). 
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- Een zelfbeoordeling bevat informatie over vooruitgang. 
- Een zelfbeoordeling beschrijft gedachten en gevoelens. 
- Een zelfbeoordeling hoeft niet persé een geïsoleerde, individuele activiteit te 
zijn. De docent kan bijvoorbeeld helpen. “Zelf” betekent immers niet “alleen”.  
 
Waarom zou je jezelf beoordelen: Nut van een zelfbeoordeling 
- Een zelfbeoordeling heeft geen officiële en afrondende beoordeling als doel, 
maar het is een leeractiviteit. Een zelfbeoordeling moet geen cijfers opleveren, 
maar helpen goede cijfers (leerresultaten) te krijgen. 
- Met een zelfbeoordeling kunnen de leerdoelen worden bereikt. 
- Met een zelfbeoordeling kan een taakuitvoering (een prestatie) worden 
verbeterd door zwakke punten te corrigeren. 
- Met een zelfbeoordeling kan het leerproces worden verbeterd door de 
problemen op te lossen. 
- Met een zelfbeoordeling kan een stappenplan (concrete acties) worden 
vastgesteld door aan te geven welke leerinhouden nog geleerd en welke taken 
(opdrachten, vragen) nog geoefend moeten worden. 
- Met een zelfbeoordeling leer je je eigen leren (leerproces) aan te sturen, ook 
buiten school. 
- Met een zelfbeoordeling leer je je eigen werkzaamheden en activiteiten te 
beoordelen, ook in de toekomstige beroepsuitoefening. 
- Met een zelfbeoordeling kun je meer zelfstandig leren en werken. 
- Met een zelfbeoordeling kun je met meer zelfverantwoordelijkheid leren en 
werken. 
 
Wat is de betekenis van zelfbeoordelen? 
Een zelfbeoordeling is een leeractiviteit waarbij studenten zelf hun eigen sterke en zwakke 
punten in hun taakuitvoering beoordelen om de prestaties zodoende te kunnen verbeteren.  
 
De studenten worden erop gewezen dat zelfbeoordelingen voortdurend onbewust door hen 
worden uitgevoerd. De studenten vormen immers steeds een beeld van de kwaliteit van hun 
werk met beoordelingscriteria. Hierbij wordt vertrouwen geuit in het zelfbeoordelend 
vermogen van de studenten. 
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Werkinstructie Taak 2: Bespreken, onderzoeken en begrijpen van de  
     beoordelingscriteria 
 
• Tijdsduur: 60 minuten 
• Didactische werkvorm: Interactieve discussie 
• Materialen: Werkblad Taak 2  
• Rol docent:  
- Initiëren, sturen en begeleiden van de groepsdiscussie over de betekenis van  
beoordelingscriteria in het algemeen. 
- Opdracht geven om zelfstandig een antwoord op het eerste zestal vragen op het 
werkblad te schrijven (op basis van de eerste eigen ideeën). 
- Initiëren, sturen en begeleiden van de groepsdiscussie over de betekenis van de 
beoordelingscriteria van de cursus “Kennis van randapparatuur”. 
-  Opdracht geven om zelfstandig een antwoord op het tweede zestal vragen op 
het werkblad te schrijven (op basis van de groepsdiscussie). 
 
• Rol studenten:  
- Actief deelnemen en bijdragen aan de groepsdiscussie over de betekenis van  
beoordelingscriteria in het algemeen. 
- Schrijven van een antwoord op het eerste zestal vragen op het werkblad (op 
basis van de eerste eigen ideeën). 
- Actief deelnemen en bijdragen aan de groepsdiscussie over de 
beoordelingscriteria van de cursus “Kennis van randapparatuur”. 
- Schrijven van een antwoord op het tweede zestal vragen op het werkblad (op 
basis van de groepsdiscussie). 
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Leerinhoud 
Betekenis van beoordelingscriteria in het algemeen 
Beoordelingscriteria zijn kenmerken waarmee de kwaliteit kan worden beoordeeld, of 
waarmee een besluit kan worden gemaakt. 
 
Beoordelingscriteria zijn een essentieel onderdeel van beoordelen. Dit geldt ook voor het 
zelfbeoordelen. Voordat beoordelaars kunnen beoordelen, moeten ze immers weten aan welke 
kenmerken een prestatie moet voldoen. 
 
 
Betekenis van beoordelingscriteria van de cursus “Kennis van randapparatuur” 
De oorspronkelijke beoordelingscriteria van de cursus “Kennis van randapparatuur” zijn 
onderhevig aan onderzoek en discussie, maar zij blijven wel ongewijzigd gehandhaafd. 
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Werkinstructie Taak 3: Leren schrijven van het zelfbeoordelingsrapport    
 
• Tijdsduur: 60 minuten 
• Didactische werkvorm: Interactieve discussie 
• Materialen: Werkblad Taak 3  
• Rol docent: 
- Uitvoeren van de eerste prestatie binnen de cursus “Kennis van 
randapparatuur”, en daarbij de opdracht geven om zelfstandig de sterke en 
zwakke punten van deze handelingen te noteren. 
- Opdracht geven om zelfstandig de twee uitgewerkte voorbeelden (vertellende 
stijl, analytische stijl) behorende bij de eerste prestatie door te lezen en het 
meest aansprekende uitgewerkte voorbeeld te selecteren. 
- Opdracht geven om zelfstandig de essentiële kenmerken in het geselecteerde 
uitgewerkte voorbeeld behorende bij de eerste prestatie te noteren. 
- Initiëren, sturen en begeleiden van de groepsdiscussie over de uitgewerkte 
voorbeelden, en daarbij de essentiële kenmerken van het 
zelfbeoordelingsrapport benoemen. 
- Uitvoeren van de tweede prestatie binnen de cursus “Kennis van 
randapparatuur”, en daarbij de opdracht geven om zelfstandig de sterke en 
zwakke punten van deze handelingen te noteren. 
- Opdracht geven om zelfstandig de aanvulproblemen (vertellende stijl, 
analytische stijl) behorende bij de tweede prestatie door te lezen en het meest 
aansprekende voorbeeld te selecteren. 
- Opdracht geven om zelfstandig de essentiële kenmerken in het geselecteerde 
aanvulprobleem behorende bij de tweede prestatie te noteren. 
- Initiëren, sturen en begeleiden van de groepsdiscussie over de 
aanvulproblemen, en daarbij de essentiële kenmerken van het 
zelfbeoordelingsrapport benoemen. 
- Opdracht geven om zelfstandig naar eigen keuze één van deze twee 
aanvulproblemen af te maken. 
- Stellen van specifieke vragen over de volledigheid en juistheid van de 
zelfbeoordeling. 
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- Initiëren, sturen en begeleiden van de groepsdiscussie over de uitgewerkte 
aanvulproblemen, en daarbij de essentiële kenmerken van het 
zelfbeoordelingsrapport benoemen. 
 
• Rol studenten:  
- Noteren van sterke en zwakke punten van de eerste prestatie van de docent 
binnen de cursus “Kennis van randapparatuur”. 
- Lezen van twee uitgewerkte voorbeelden (vertellende stijl, analytische stijl) 
behorende bij de eerste prestatie, en daarbij het meest aansprekende 
uitgewerkte voorbeeld selecteren. 
- Noteren van de essentiële kenmerken in het geselecteerde uitgewerkte 
voorbeeld behorende bij de eerste prestatie. 
- Actief deelnemen en bijdragen aan de groepsdiscussie over de essentiële 
kenmerken van het zelfbeoordelingsrapport. 
- Noteren van sterke en zwakke punten van de tweede prestatie van de docent 
binnen de cursus “Kennis van randapparatuur”. 
- Lezen van twee aanvulproblemen (vertellende stijl, analytische stijl) behorende 
bij de tweede prestatie, en daarbij het meest aansprekende aanvulprobleem 
selecteren. 
- Noteren van de essentiële kenmerken in het geselecteerde aanvulprobleem 
behorende bij de tweede prestatie. 
- Actief deelnemen en bijdragen aan de groepsdiscussie over de essentiële 
kenmerken van het zelfbeoordelingsrapport. 
- Afmaken van het geselecteerde aanvulprobleem. 
- Actief deelnemen en bijdragen aan de groepsdiscussie over de essentiële 
kenmerken van het zelfbeoordelingsrapport. 
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Leerinhoud 
De docent verricht een eerste prestatie binnen de context van de cursus “Kennis van 
randapparatuur”. Deze prestatie houdt een individuele oefenversie van de eindopdracht van de 
geselecteerde cursus in. Zo analyseert de docent bij een specifiek randapparaat de aanwezige 
deelsystemen en hun componenten. Hierbij wordt per deelsysteem de positie van de 
componenten met een tekening in “exploded-view” verduidelijkt. Ook wordt de functie van 
de aanwezige componenten, deelsystemen en het apparaat in het geheel beschreven. 
De eerste prestatie van de docent bevat echter opzettelijk een aantal 
onvolkomenheden. Zo legt de docent bij het demonteren de componenten van het 
randapparaat niet volgens de exploded-view-methode op een tentoonstellingsbord. Ook 
beschrijft hij in de functie-analyse de werking van het gehele randapparaat niet in termen van 
input, proces en output. Hierbij worden eveneens de omzettingen van materie, energie en 
informatie niet vermeld. Verder ontbreekt de tekening in “exploded-view”. 
Vervolgens bestuderen de studenten twee uitgewerkte voorbeelden van een 
zelfbeoordelingsrapport dat hoort bij deze eerste prestatie van de docent. Het ene voorbeeld 
wordt gevormd door een volledig uitgewerkt zelfbeoordelingsschema in een vertellende stijl, 
terwijl het andere voorbeeld een analytische stijl kent. De kopjes leerdoelen, 
beoordelingscriteria, bewijs, beoordelingen en verdere actie van deze voorbeelden zijn 
volledig uitgewerkt. 
 
De docent verricht een tweede prestatie binnen de context van de cursus “Kennis van 
randapparatuur”. Deze prestatie is gelijk aan de eerste prestatie, met dien verstande dat deze 
tweede prestatie moedwillig andere mankementen vertoont. Zo opent de docent het 
randapparaat op een verkeerde manier. Daarnaast onderzoekt hij het randapparaat, terwijl de 
stekker nog in het stopcontact zit (met het oog op de veiligheid wordt slechts aanstalten tot 
deze misstap gemaakt). Verder opent de docent niet alleen de deksel van het randapparaat, 
maar hij gaat direct verder met demonteren.  
Vervolgens werken de studenten aan een aanvulprobleem. Dit aanvulprobleem bestaat 
uit een zelfbeoordelingsschema waarvan de kopjes leerdoelen, beoordelingscriteria, bewijs en 
beoordelingen zijn uitgewerkt. De studenten maken het zelfbeoordelingsrapport compleet 
door het kopje verdere actie zelf uit te werken. Bij dit aanvulprobleem kunnen de studenten 
kiezen of zij gebruik willen maken van een aanvulprobleem in een vertellende of analytische 
stijl. 
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Essentiële kenmerken van zelfbeoordelingsrapport  
Vorm  
- Het kopje "bewijs" wordt voldoende uitgewerkt. 
- Het kopje "beoordelingen" wordt voldoende uitgewerkt. 
- Het kopje "verdere actie" wordt voldoende uitgewerkt. 
 
- Het kopje "bewijs" wordt als afzonderlijk onderdeel uitgewerkt. 
- Het kopje "beoordelingen" wordt als afzonderlijk onderdeel uitgewerkt. 
- Het kopje "verdere actie" wordt als afzonderlijk onderdeel uitgewerkt. 
 
- Het rapport vermeldt eigen ervaringen, eigen voorbeelden of eigen 
vergelijkingen. 
- Het rapport wordt met eigen woorden geschreven. 
- Het rapport wordt in een eigen vertellende, analytische of andere stijl 
geschreven. 
 
Bewijs en Beoordelingen 
- Alle informatie in het rapport is afkomstig van de student zelf (dus niet van een 
medestudent of de docent). 
- Het rapport bevat alleen maar informatie over de student zelf. 
 
- Het rapport verwijst naar de bewijsstukken van de bereikte resultaten. 
- Het rapport verwijst naar de bewijsstukken van de doorlopen procedure / de 
werkwijze. 
- Het rapport beschrijft de bewijsstukken van de bereikte resultaten. 
- Het rapport beschrijft de bewijsstukken van de doorlopen procedure / de 
werkwijze. 
 
- Het rapport vermeldt positieve gevoelens / gedachten (bijvoorbeeld vreugde, 
opluchting, zelfvertrouwen, trots). 
- Het rapport vermeldt negatieve gevoelens / gedachten (bijvoorbeeld 
teleurstelling, ongerustheid, vrees, ontevredenheid). 
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- Het rapport vermeldt aan welke beoordelingscriteria is voldaan. 
- Het rapport vermeldt aan welke beoordelingscriteria niet is voldaan. 
 
- Het rapport vermeldt de sterke punten van de prestatie. 
- Het rapport vermeldt de sterke punten van het leerproces. 
- Het rapport vermeldt de zwakke punten van de prestatie. 
- Het rapport vermeldt de ervaren problemen van het leerproces. 
 
- Het rapport vermeldt de bereikte leerdoelen. 
- Het rapport vermeldt de nieuw verworven kenniselementen. 
- Het rapport vermeldt de nieuw verworven vaardigheden. 
- Het rapport vermeldt de nieuw verworven attituden. 
 
Verdere actie 
- Het rapport vermeldt als doel het realiseren van de nog niet bereikte 
leerdoelen. 
- Het rapport vermeldt de verbetering van (bepaalde aspecten van) de prestatie 
als doel. Deze verbetering kan worden beschreven met behulp van de 
beoordelingscriteria. 
- Het rapport vermeldt de verbetering van het leerproces als doel. 
 
- Het rapport legt een link tussen de zwakke punten in de prestatie (niet vervulde 
beoordelingscriteria) en het bijbehorende studiemateriaal. 
- Het rapport vermeldt de specifieke leerinhoud die ter verbetering van de 
prestatie (nogmaals) moet worden bestudeerd 
- Het rapport vermeldt specifieke taken / opdrachten / vragen die ter verbetering 
van de prestatie (nogmaals) moeten worden geoefend. 
- Het rapport vermeldt oplossingen voor de geïdentificeerde ervaren problemen 
in het leerproces. 
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Werkinstructie Taak 4: Schrijven van een zelfbeoordelingsrapport 
      
• Tijdsduur: 60 minuten 
• Didactische werkvorm: Interactieve discussie 
• Materialen: Werkblad Taak 4  
• Rol docent:  
- Opdracht geven om prestatie binnen de cursus “Kennis van randapparatuur” uit 
te voeren. 
- Opdracht geven om zelfstandig een zelfbeoordelingsrapport te schrijven 
behorende bij de prestatie van de student. 
- Stellen van specifieke vragen over de volledigheid en juistheid van de 
zelfbeoordeling. 
 
• Rol studenten:  
- Uitvoeren van een prestatie binnen de cursus “Kennis van randapparatuur”. 
- Schrijven van een zelfbeoordelingsrapport behorende bij de prestatie van de 
student.  
 
Leerinhoud 
De studenten verrichten een prestatie binnen de context van de cursus “Kennis van 
randapparatuur”. Deze prestatie houdt een individuele oefenversie van de eindopdracht van de 
cursus “Kennis van randapparatuur” in. Zo analyseert iedere student bij een specifiek 
randapparaat de aanwezige deelsystemen en hun componenten. Hierbij wordt per deelsysteem 
de positie van de componenten met een tekening in “exploded-view” verduidelijkt. Ook wordt 
de functie van de aanwezige componenten, deelsystemen en het apparaat in het geheel 
beschreven. 
 Vervolgens schrijven de studenten op basis van een zelfbeoordelingsschema, waarbij 
enkel de kopjes leerdoelen en beoordelingscriteria reeds zijn uitgewerkt, een 
zelfbeoordelingsrapport. Hierbij verstrekt de docent feedback op de beroepsbekwaamheid 
door vragen te stellen over de correctheid en volledigheid van de zelfbeoordeling. 
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Bijlage 4: Vragenlijst Voorkennis 
In het kader van de nulmeting van de leerresultaten wordt met de vragenlijst Voorkennis de 
perceptie van voorkennis bij de studenten gemeten omtrent de cursus “Kennis van 
randapparatuur”. Hiertoe worden de formele leerdoelen van deze cursus vertaald in vragen 
over de perceptie van de studenten aangaande hun eigen voorkennis. Deze vragen kunnen 
worden beantwoord op een 3 punts Likert-schaal variërend van “helemaal niet” tot “een 
beetje” tot “helemaal wel”. 
De zelfbeoordeling beperkt zich tot de vakinhoudelijke competenties van de cursus 
“Kennis van randapparatuur”. Daarom baseert de vragenlijst Voorkennis zich louter op de 
vakinhoudelijke leerdoelen. De overige leerdoelen worden wel volledigheidshalve vermeld, 
maar deze worden niet vertaald in vragen. 
 Hieronder worden eerst de leerdoelen van de cursus “Kennis van randapparatuur“ 
opgesomd. Vervolgens vindt de vertaalslag van de leerdoelen naar de vragen plaats. Daarna 
wordt de vragenlijst Voorkennis weergegeven. 
 
Leerdoelen (Storms, 2008) 
Na het volgen van de cursus wordt de student geacht in staat te zijn om: 
1) De systematische opbouw van een willekeurig technisch systeem met behulp van 
“systeemdenken” te beschrijven.  
(vakinhoudelijk leerdoel) 
2) De deelsystemen van een randapparaat te benoemen. 
(vakinhoudelijk leerdoel) 
3) De functie van ieder deelsysteem in het groter geheel van het randapparaat te 
benoemen. 
     (vakinhoudelijk leerdoel) 
4) Een randapparaat uit elkaar te halen en weer in elkaar te zetten. 
(vakinhoudelijk leerdoel) 
5) De (elektronische) componenten van een randapparaat te benoemen. 
(vakinhoudelijk leerdoel) 
6) De functie van iedere (elektronische) component van een randapparaat te benoemen. 
(vakinhoudelijk leerdoel) 
7) Het materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur van de verschillende 
componenten van een randapparaat te beschrijven. 
(vakinhoudelijk leerdoel) 
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8) Grote hoeveelheden gegevens te structureren. 
(overig leerdoel) 
9) Samen te werken in een projectgroep. 
(overig leerdoel) 
10) Projectmatig te werken. 
(overig leerdoel) 
11) Een presentatie te geven. 
(overig leerdoel) 
 
Vertaling van leerdoelen in vragen over perceptie van voorkennis 
1) De systematische opbouw van een willekeurig technisch systeem met behulp van 
“systeemdenken” beschrijven. 
• Weet je wat een technisch systeem is? 
• Weet je wat wordt bedoeld met de systematische opbouw van een technisch 
systeem? 
• Weet je wat “systeemdenken” is? 
• Kun je de systematische opbouw van een technisch systeem met behulp van 
“systeemdenken” beschrijven? 
 
2) De deelsystemen van een randapparaat benoemen. 
• Weet je wat een randapparaat is? 
• Weet je wat een deelsysteem is? 
• Kun je de deelsystemen van een randapparaat benoemen? 
 
3) De functie van ieder deelsysteem in het groter geheel van het randapparaat benoemen. 
• Weet je wat met de functie van een deelsysteem wordt bedoeld? 
• Kun je de functie van een deelsysteem in het groter geheel van het 
randapparaat benoemen? 
 
4) Een randapparaat uit elkaar halen en weer in elkaar zetten. 
• Kun je een randapparaat uit elkaar halen? 
• Kun je een apparaat weer in elkaar zetten? 
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5) De (elektronische) componenten van een randapparaat benoemen. 
• Weet je wat een (elektronische) component is? 
• Kun je de (elektronische) componenten van een randapparaat benoemen? 
 
6) De functie van de iedere (elektronische) component van een randapparaat benoemen. 
• Weet je wat wordt bedoeld met de functie van een (elektronische) component? 
• Kun je de functie van een (elektronische) component van een randapparaat  
benoemen? 
 
7) Het materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur van de verschillende 
(elektronische) componenten van een randapparaat beschrijven. 
• Kun je een (elektronische) component beschrijven in termen van het 
materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vragenlijst Voorkennis 
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Geef voor iedere vraag een antwoord op de volgende schaal. 
 
                                 1                                    2                                  3 
                        helemaal niet                   een beetje                  helemaal wel             
 
De volgende twee voorbeelden verduidelijken hoe de vragenlijst kan worden ingevuld. 
 
Voorbeeld 1 
Kun je de deelsystemen van een randapparaat benoemen? 
Als je helemaal geen idee hebt wat de deelsystemen van een randapparaat zijn, en ze zeker 
niet kunt benoemen, dan omcirkel je op de schaal nummer “1”. Je kunt immers “helemaal 
niet” de deelsystemen van een randapparaat benoemen. 
 
Voorbeeld 2 
Weet je wat “systeemdenken” is? 
Als je wel ongeveer, maar niet precies weet wat systeemdenken is, dan omcirkel je op de 
schaal nummer “2”. Je weet immers “een beetje” wat systeemdenken is. 
 
VRAGENLIJST                      Respondentnummer (niet invullen): 
Leeftijd: 
Geslacht: M / V 
Hoogste afgeronde vooropleiding: 
Klas: 
 
Vraag helemaal niet   een beetje  helemaal wel            
1. Weet je wat een technisch systeem is?            1                     2                   3 
2. Weet je wat wordt bedoeld met de systematische 
opbouw van een technisch systeem? 
           1                     2                   3 
3. Weet je wat “systeemdenken” is?            1                     2                   3 
4. Kun je de systematische opbouw van een 
technisch systeem met behulp van 
“systeemdenken” beschrijven? 
           1                     2                   3 
5. Weet je wat een randapparaat is?            1                     2                   3 
6. Weet je wat een deelsysteem is?            1                     2                   3 
7. Kun je de deelsystemen van een randapparaat 
benoemen? 
           1                     2                   3 
8. Weet je wat met de functie van een deelsysteem 
wordt bedoeld? 
           1                     2                   3 
9. Kun je de functie van een deelsysteem in het 
groter geheel van het randapparaat benoemen? 
           1                     2                   3 
10. Kun je een randapparaat uit elkaar halen?            1                     2                   3 
11. Kun je een randapparaat weer in elkaar zetten?            1                     2                   3 
12. Weet je wat een (elektronische) component is?            1                     2                   3 
13. Kun je de (elektronische) componenten van een 
randapparaat benoemen? 
           1                     2                   3 
14. Weet je wat wordt bedoeld met de functie van een 
(elektronische) component? 
           1                     2                   3 
15. Kun je de functie van een (elektronische) 
component van een randapparaat  benoemen? 
           1                     2                   3 
16. Kun je een (elektronische) component beschrijven 
in termen van het materiaalgebruik, de vorm, de 
omvang en de kleur? 
           1                     2                   3 
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Bijlage 5: Proeve van bekwaamheid 
In het kader van de nameting van de leerresultaten worden de vakinhoudelijke competenties 
van de studenten binnen de cursus “Kennis van randapparatuur” gemeten. Deze meting wordt 
verricht met de formele proeve van bekwaamheid (PVB) van de betreffende cursus. Voor 
deze PVB dienen de studenten in groepsverband een reparatiehandleiding van een 
randapparaat op te stellen. De vakinhoudelijke competenties van de studenten worden dan ter 
afronding van de cursus door de docent per groep kwantitatief beoordeeld. De prestatie van de 
studenten wordt beoordeeld op basis van 13 beoordelingscriteria. De toetsresultaten worden 
als onvoldoende, voldoende, goed, of zeer goed beoordeeld. De PVB met de bijbehorende 
beoordelingscriteria wordt hieronder weergegeven. 
 
 
Proeve van bekwaamheid van cursus “Kennis van randapparatuur” (Storms, 2008) 
 
 
 
Het onderdeel randapparatuur wordt afgesloten aan de hand van een product dat je in 
teamverband dient te maken en binnen de afgesproken tijdlimiet aan de docent aanlevert. 
 
Een reparatiehandleiding van het randapparaat of apparaten die jullie hebben gekregen. 
De handleiding bevat tenminste: 
- Een analyse van de in de apparatuur aanwezige deelsystemen en hun onderdelen. 
- Per deelsysteem een tekening in “exploded-view” waarin de positie van de onderdelen 
wordt verduidelijkt. 
- Een omschrijving van de functie / werking van de aanwezige deelsystemen en het 
apparaat in het geheel. 
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Beoordelingscriteria van proeve van bekwaamheid van cursus “Kennis van randapparatuur” 
(Storms, 2008) 
 
1) Het randapparaat wordt op een zodanige manier geopend als de 
fabrikant van dat randapparaat het heeft bedoeld. 
2) Met het oog op de veiligheid wordt het randapparaat spanningsloos 
onderzocht (geen stekker in stopcontact). 
3) In eerste instantie wordt alleen de deksel van het randapparaat 
verwijderd. 
4) Pas als de werking van het gehele randapparaat helder is, wordt het 
randapparaat verder uit elkaar gehaald. 
5) Bij het demonteren worden de componenten van het randapparaat 
volgens de exploded-view-methode op een tentoonstellingsbord 
gelegd. 
6) De analyse van het randapparaat vindt plaats door op basis van het 
systeemdenken een functie-analyse op te stellen. 
7) In de functie-analyse wordt vastgesteld uit welke deelsystemen het 
randapparaat bestaat. 
8) In de functie-analyse wordt per deelsysteem de functie beschreven. 
9) In de functie-analyse wordt vastgesteld uit welke componenten het 
randapparaat bestaat. 
10) In de functie-analyse wordt per component de functie beschreven. 
11) In de functie-analyse wordt de werking van het gehele randapparaat 
in termen van input, proces en output beschreven. 
12) In de functie-analyse worden bij de beschrijving van het gehele 
randapparaat de omzettingen van materie, energie en informatie 
vastgesteld.  
13) In de functie-analyse wordt per deelsysteem de positie van de 
componenten verduidelijkt met een tekening in exploded-view. 
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Bijlage 6: Waarnemingsschema Zelfbeoordelend vermogen 
De structuur van het waarnemingsschema wordt gevormd door de drie vragen van het model 
van formatief beoordelen van Chappuis et al. (2002). Het waarnemingsschema bestaat uit 
waarnemingscategorieën. Deze waarnemingscategorieën worden gevormd door één categorie 
met vormaspecten en drie categorieën met inhoudelijke aspecten. De inhoudelijke categorieën 
worden gerepresenteerd door de kopjes van het zelfbeoordelingsschema van Boud (1992).  
Vervolgens worden de waarnemingscategorieën aan de hand van de ontwerprichtlijnen 
van de zelfbeoordelingsprocedure uitgewerkt tot indicatoren. Tot slot worden deze indicatoren 
uitgesplitst tot items. Deze items zijn punten van concreet waarneembaar gedrag waarbij 
tijdens de observatie slechts kruisjes gezet hoeven te worden (Van Buuren et al., 2003). 
 
Waarnemingsschema 
De structuur van het waarnemingsschema wordt gevormd aan de hand van de drie vragen van 
het model van formatief beoordelen van Chappuis et al. (2002). Deze drie vragen luiden:  
 
1) Wat wil ik bereiken? 
2) Wat is mijn huidige niveau? 
3) Hoe kan ik deze kloof overbruggen? 
 
Waarnemingscategorieën 
De eerste categorie wordt gevormd door een categorie van vormaspecten. De tweede, derde 
en vierde categorie zijn inhoudelijk van aard. Deze inhoudelijke categorieën worden binnen 
de structuur van het waarnemingsschema opgesteld aan de hand van het 
zelfbeoordelingsschema van Boud (1992): 
 
1) Vormaspecten  
2) Wat wil ik bereiken? 
Kopjes: Doelen, Criteria. 
3) Wat is mijn huidige niveau? 
Kopjes: Bewijs, Beoordelingen. 
4) Hoe kan ik deze kloof overbruggen? 
Kopje: Verdere actie. 
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Indicatoren en items 
Per waarnemingscategorie worden aan de hand van de ontwerprichtlijnen van de 
zelfbeoordelingsprocedure de indicatoren onderscheiden. Deze indicatoren worden verder 
uitgesplitst tot de items. 
 
Indicatoren voor Waarnemingscategorie Vormaspecten 
Indicator Aantal woorden 
Op een eerste A4 van het zelfbeoordelingsrapport worden de vastgestelde doelen en criteria 
van de cursus onder de bijbehorende kopjes vermeld. Op een tweede A4 worden de kopjes 
bewijs, beoordelingen en verdere actie geplaatst (ontwerprichtlijn 7). Als het 
zelfbeoordelingsschema volledig wordt uitgewerkt en het zelfbeoordelingsrapport voldoende 
omvang heeft, dan wordt tenminste die tweede A4 beschreven. Uit een test van de 
onderzoeker blijkt dat één A4 minstens circa 150 woorden kan bevatten. Om het minimaal 
aantal woorden te bepalen, is hierbij geschreven met een groot handschrift en gebruik 
gemaakt van lege ruimten. Uitgaande van een evenwichtige verdeling kan worden 
aangenomen dat per kopje dan bij voldoende omvang een richtlijn van minstens 50 woorden 
wordt aangehouden (150/3). Dit leidt tot de volgende items: 
• Het kopje "bewijs" is uitgewerkt met minstens 50 woorden. 
• Het kopje "beoordelingen" is uitgewerkt met minstens 50 woorden. 
• Het kopje "verdere actie" is uitgewerkt met minstens 50 woorden. 
 
Indicator Structuur  
De essentiële componenten van de zelfbeoordeling worden verwoord door de kopjes van het 
zelfbeoordelingsschema van Boud (1992): Doelen, criteria, bewijs, beoordelingen en verdere 
actie (ontwerprichtlijn 7). Zoals bij de waarnemingscategorieën doelen en criteria wordt 
vermeld, dienen de studenten enkel de kopjes bewijs, beoordelingen en verdere actie zelf uit 
te werken. Dit leidt tot de volgende items: 
• Het kopje "bewijs" is als afzonderlijk onderdeel van de structuur uitgewerkt. 
• Het kopje "beoordelingen" is als afzonderlijk onderdeel van de structuur uitgewerkt. 
• Het kopje "verdere actie" is als afzonderlijk onderdeel van de structuur uitgewerkt. 
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Indicator Persoonlijk karakter 
Het zelfbeoordelingsrapport dient een persoonlijk karakter te hebben (ontwerprichtlijn 7). Een 
zelfbeoordelingsrapport kan een persoonlijk karakter hebben door het rapport te schrijven 
vanuit de eigen belevingswereld, met eigen taalgebruik, in een eigen stijl. Dit leidt tot de 
volgende items: 
• Het rapport omvat elementen uit de eigen belevingswereld: Eigen ervaringen, eigen 
voorbeelden of eigen vergelijkingen. 
• Het rapport is met eigen woorden en eigen zinsconstructies geschreven in plaats van 
het "formele taalgebruik" van een leerboek. 
• Het rapport is in een eigen analytische, vertellende of andere stijl geschreven. 
 
Wat wil ik bereiken? 
Indicatoren voor Waarnemingscategorieën Doelen en Criteria 
Black et al. (2003) geven het advies om een formatieve (zelf-)beoordeling binnen de kaders 
van het bestaande educatieve systeem te implementeren. De doelen (leerdoelen) en criteria 
(beoordelingscriteria) worden dan geformuleerd door de onderwijsinstelling (Teh, 2006). 
Hierdoor vormt het opstellen van de doelen en criteria geen aspect van de zelfbeoordeling en 
dus ook niet van het zelfbeoordelend vermogen. Er worden daarom geen items in het 
waarnemingsschema opgenomen die betrekking hebben op het opstellen van doelen en 
criteria. Het begrijpen van de doelen en criteria komt echter wel aan de orde, namelijk bij 
items van de Waarnemingscategorieën Bewijs en Beoordelingen. 
 
Wat is mijn huidige niveau? 
Indicatoren voor Waarnemingscategorieën Bewijs en Beoordelingen 
 
Indicator Door leerling zelf 
De informatie in de zelfbeoordeling wordt enkel door de leerling zelf verschaft, niet door een 
medeleerling of de docent (ontwerprichtlijn 6, 7 en 8; zie ook definitie van zelfbeoordeling 
van Blanche et al., 1989). Dit leidt tot de volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport bevat geen informatie waarbij een medeleerling als 
informatiebron is vermeld. 
• Het zelfbeoordelingsrapport bevat geen informatie waarbij de docent als 
informatiebron is vermeld. 
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Indicator Over leerling zelf 
De informatie in de zelfbeoordeling bevat enkel informatie over de leerling zelf, niet over een 
medeleerling of de docent (ontwerprichtlijn 6, 7 en 8; zie ook definitie van zelfbeoordeling 
van Blanche et al., 1989). Dit leidt tot de volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport bevat geen informatie over een medeleerling. 
• Het zelfbeoordelingsrapport bevat geen informatie over de docent. 
 
Indicator Bewijsstukken  
De zelfbeoordeling is gebaseerd op concreet bewijs ontleend aan specifieke aspecten van de 
prestatie (ontwerprichtlijn 4, 6 en 7). Dit leidt tot de volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport verwijst naar de bewijsstukken van het geleverde product 
(afloop, resultaat, opbrengst, bereikte toestand, bereikte situatie). 
• Het zelfbeoordelingsrapport verwijst naar de bewijsstukken van de doorlopen 
procedure (proces, methode, manier, wijze). 
• Het zelfbeoordelingsrapport beschrijft de bewijsstukken van het geleverde product 
waarnaar verwezen wordt (afloop, resultaat, opbrengst, bereikte toestand, bereikte 
situatie). 
• Het zelfbeoordelingsrapport beschrijft de bewijsstukken van de doorlopen procedure 
waarnaar verwezen wordt (proces, methode, manier, wijze). 
 
Indicator Openhartigheid 
Openhartigheid (eerlijk in plaats van sociaal wenselijk) over gevoelens en gedachten 
(ontwerprichtlijn 1,2 en 3). Dit leidt tot de volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport maakt melding van positieve gevoelens / gedachten 
(bijvoorbeeld vreugde, opluchting, zelfvertrouwen, trots). 
• Het zelfbeoordelingsrapport maakt melding van negatieve gevoelens / gedachten  
(bijvoorbeeld teleurstelling, ongerustheid, vrees, ontevredenheid). 
 
Indicator Beoordelen met criteria 
De kwaliteit van de eigen prestatie wordt gemeten op basis van de beoordelingscriteria 
(ontwerprichtlijn 5). Dit leidt tot de volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt aan welke beoordelingscriteria is voldaan. 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt aan welke beoordelingscriteria niet is voldaan. 
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Indicator Sterke punten 
De sterke punten worden geïdentificeerd (ontwerprichtlijn 6 en 8; zie ook definitie van 
zelfbeoordeling van Ward et al., 2002). Dit leidt tot de volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt de sterke punten van de prestatie. 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt de sterke punten van het leerproces. 
 
Indicator Zwakke punten 
De zwakke punten worden geïdentificeerd (ontwerprichtlijn 6 en 8; zie ook definitie van 
zelfbeoordeling van Ward et al., 2002). Dit leidt tot de volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt de zwakke punten van de prestatie. 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt de ervaren problemen van het leerproces. 
 
Indicator Vooruitgang 
De veronderstelde vooruitgang wordt beschreven in termen van bereikte doelen 
(ontwerprichtlijn 7 en 8; zie ook definitie van zelfbeoordeling van Blanche et al., 1989). 
Daarnaast worden competenties ontrafeld in flexibel te combineren en coördineren kennis, 
vaardigheden en attituden (Janssen-Noordman et al., 2002). Dit leidt tot de volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt bereikte doelen. 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt nieuw verworven kenniselementen. 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt nieuw verworven vaardigheden. 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt nieuw verworven attituden. 
 
Hoe kan ik deze kloof overbruggen? 
Indicatoren voor Waarnemingscategorie Verdere actie 
 
Indicator Formatief 
De betekenis van het formatief zelfbeoordelen wordt duidelijk (ontwerprichtlijn 1,2 en 8). Dit 
leidt tot de volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt als doel het realiseren van de nog niet bereikte 
doelen. 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt verbetering van (bepaalde aspecten van) de 
prestatie als doel (eventueel in termen van beoordelingscriteria). 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt verbetering van het leerproces als doel. 
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Indicator Koppeling theorie en praktijk 
Ter verbetering van de eigen prestatie wordt een koppeling gelegd tussen de theorie en de 
praktijk (ontwerprichtlijn 8). In het kader van de “verdere actie” kan deze koppeling worden 
beperkt tot de zwakke aspecten van de prestatie. Dit leidt tot de volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport geeft een vertaling weer van de niet vervulde 
beoordelingscriteria (zwakke aspecten van de prestatie) naar het relevante 
studiemateriaal. 
 
Indicator Specifiek studiemateriaal 
De verdere actie ter verbetering van de eigen prestatie wordt geformuleerd in termen van 
bestaande specifieke leerinhoud en taken (ontwerprichtlijn 4). Dit leidt tot de volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt specifieke leerinhoud die ter verbetering van de 
prestatie (nogmaals) dient te worden bestudeerd. 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt specifieke taken / opdrachten / vragen die ter 
verbetering van de prestatie (nogmaals) moeten worden geoefend. 
 
Indicator Leerproces 
Er wordt gestreefd naar een verbetering van het leerproces (ontwerprichtlijn 8). Dit leidt tot de 
volgende items: 
• Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt oplossingen om de geïdentificeerde ervaren 
problemen in het leerproces op te lossen. 
 
Waarnemingsschema 
Op basis de waarnemingscategorieën en uitgewerkte indicatoren met bijbehorende items kan 
het waarnemingsschema worden ontworpen. Hiermee kan op een 3 punts Likert-schaal, 
variërend van “helemaal niet” naar “een beetje” naar “helemaal wel”, aan de hand van de 
zelfbeoordelingsrapporten het zelfbeoordelend vermogen van de studenten worden gemeten. 
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Waarnemingsschema Zelfbeoordelend vermogen 
 
Leeftijd:      Respondentnummer (niet invullen): 
Geslacht: M / V 
Hoogste afgeronde vooropleiding: 
Klas: 
 
Geef voor ieder item op de volgende schaal aan in welke mate dit item voorkomt in het 
zelfbeoordelingsrapport. 
 
 
   1   2   3  
  helemaal niet                   een beetje                 helemaal wel 
 
 
 
 
Item  helemaal niet          een beetje           helemaal wel 
 
VORM 
 
 
1. Het kopje "bewijs" is uitgewerkt met 
minstens 50 woorden. 
            1                                2                              3 
2. Het kopje "beoordelingen" is 
uitgewerkt met minstens 50 woorden. 
            1                                2                              3 
3. Het kopje "verdere actie" is uitgewerkt 
met minstens 50 woorden. 
            1                                2                              3 
4. Het kopje "bewijs" is als afzonderlijk 
onderdeel van de structuur uitgewerkt. 
            1                                2                              3 
5. Het kopje "beoordelingen" is als 
afzonderlijk onderdeel van de 
structuur uitgewerkt. 
            1                                2                              3 
6. Het kopje "verdere actie" is als 
afzonderlijk onderdeel van de 
structuur uitgewerkt. 
            1                                2                              3 
7. Het rapport omvat elementen uit de 
eigen belevingswereld: Eigen 
ervaringen, eigen voorbeelden of 
eigen vergelijkingen. 
            1                                2                              3 
8. Het rapport is met eigen woorden en 
eigen zinsconstructies geschreven in 
plaats van het "formele taalgebruik" 
van een leerboek. 
            1                                2                              3 
9. Het rapport is in een eigen 
analytische, vertellende of andere stijl 
geschreven. 
            1                                2                              3 
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Item  helemaal niet          een beetje           helemaal wel 
 
BEWIJS EN BEOORDELINGEN 
 
 
10. Het zelfbeoordelingsrapport bevat 
geen informatie waarbij een 
medeleerling als informatiebron is 
vermeld. 
            1                                2                              3 
11. Het zelfbeoordelingsrapport bevat 
geen informatie waarbij de docent als 
informatiebron is vermeld. 
            1                                2                              3 
12. Het zelfbeoordelingsrapport bevat 
geen informatie over een 
medeleerling. 
            1                                2                              3 
13. Het zelfbeoordelingsrapport bevat 
geen informatie over de docent. 
            1                                2                              3 
14. Het zelfbeoordelingsrapport verwijst 
naar de bewijsstukken van het 
geleverde product (afloop, resultaat, 
opbrengst, bereikte toestand, bereikte 
situatie). 
            1                                2                              3 
15. Het zelfbeoordelingsrapport verwijst 
naar de bewijsstukken van de 
doorlopen procedure (proces, 
methode, manier, wijze). 
            1                                2                              3 
16. Het zelfbeoordelingsrapport beschrijft 
de bewijsstukken van het geleverde 
product waarnaar verwezen wordt 
(afloop, resultaat, opbrengst, bereikte 
toestand, bereikte situatie). 
            1                                2                              3 
17. Het zelfbeoordelingsrapport beschrijft 
de bewijsstukken van de doorlopen 
procedure waarnaar verwezen wordt 
(proces, methode, manier, wijze). 
            1                                2                              3 
18. Het zelfbeoordelingsrapport maakt 
melding van positieve gevoelens / 
gedachten (bijvoorbeeld vreugde, 
opluchting, zelfvertrouwen, trots). 
            1                                2                              3 
19. Het zelfbeoordelingsrapport maakt 
melding van negatieve gevoelens / 
gedachten (bijvoorbeeld teleurstelling, 
ongerustheid, vrees, ontevredenheid). 
            1                                2                              3 
20. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
aan welke beoordelingscriteria is 
voldaan. 
            1                                2                              3 
21. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
aan welke beoordelingscriteria niet is 
voldaan. 
 
 
            1                                2                              3 
22. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
de sterke punten van de prestatie. 
            1                                2                              3 
23. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
de sterke punten van het leerproces. 
            1                                2                              3 
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24. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
de zwakke punten van de prestatie. 
            1                                2                              3 
25. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
de ervaren problemen van het 
leerproces. 
            1                                2                              3 
26. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
bereikte doelen. 
            1                                2                              3 
27. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
nieuw verworven kenniselementen. 
            1                                2                              3 
28. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
nieuw verworven vaardigheden. 
            1                                2                              3 
29. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
nieuw verworven attituden. 
            1                                2                              3 
 
 
 
Item  helemaal niet          een beetje           helemaal wel 
 
VERDERE ACTIE 
 
 
30. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
als doel het realiseren van de nog niet 
bereikte doelen. 
            1                                2                              3 
31. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
verbetering van (bepaalde aspecten 
van) de prestatie als doel (eventueel 
in termen van beoordelingscriteria). 
            1                                2                              3 
32. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
verbetering van het leerproces als 
doel. 
            1                                2                              3 
33. Het zelfbeoordelingsrapport geeft een 
vertaling weer van de niet vervulde 
beoordelingscriteria (zwakke aspecten 
van de prestatie) naar het relevante 
studiemateriaal. 
            1                                2                              3 
34. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
specifieke leerinhoud die ter 
verbetering van de prestatie 
(nogmaals) dient te worden 
bestudeerd. 
            1                                2                              3 
35. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
specifieke taken / opdrachten / vragen 
die ter verbetering van de prestatie 
(nogmaals) moeten worden geoefend. 
            1                                2                              3 
36. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
oplossingen om de geïdentificeerde 
ervaren problemen in het leerproces 
op te lossen. 
            1                                2                              3 
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Bijlage 7: ZELFBEOORDELEN IN “DOS-BESTURING” 
Leeftijd:                                                                         Respondentnummer (niet invullen): 
Geslacht: M / V 
Hoogste afgeronde vooropleiding: 
Klas: 
 
Leerdoelen  
Na het volgen van de cursus wordt de student geacht in staat te zijn om: 
1) in eigen woorden het doel van een besturingssysteem aan te geven. 
2) in eigen woorden de globale werking van een besturingssysteem aan te geven. 
3) in eigen woorden aan te geven welke verschillende besturingssystemen er zijn 
ontwikkeld. 
4) in eigen woorden aan te geven wat de globale verschillen tussen de diverse 
besturingssystemen zijn. 
5) in eigen woorden aan te geven wat er met een aantal algemene begrippen (termen) en 
afkortingen wordt bedoeld. 
6) te beschrijven hoe een commando volgens de commando syntax wordt opgebouwd. 
7) MS-DOS commando’s vanaf de command prompt toe te passen. 
 
Beoordelingscriteria 
De student: 
1) past eenvoudige batch files aan. 
2) maakt eenvoudige batch files. 
3) past eenvoudige configuratiebestanden aan. 
4) maakt eenvoudige configuratiebestanden. 
5) maakt een opstartdiskette waarbij het gebruik van CD / DVD en muis mogelijk is. 
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Bewijs 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Beoordelingen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Verdere actie 
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Bijlage 8: Intrinsic Motivation Inventory (Deci et al., 2008) 
De Intrinsic Motivation Inventory (IMI) van Deci et al. (2008) is een zelfrapportage-
instrument op het gebied van intrinsieke motivatie, waarbij de diverse subschalen gemeten 
worden middels een afzonderlijke 7 punts Likert-schaal variërend van “helemaal niet waar” 
tot “helemaal wel waar”. In deze bijlage wordt het instrument uitgewerkt en toegelicht. Voor 
het onderzoek zijn de volgende subschalen van de IMI relevant: Intrinsieke motivatie 
(Interesse/Plezier) (de te meten afhankelijke variabele), en Waargenomen competentie, 
Waargenomen autonomie, en Verbondenheid (de psychologische basisbehoeften die 
intrinsieke motivatie continueren en laten groeien). De hier gehanteerde IMI bestaat in totaal 
uit 28 items. 
 De items zijn (tamelijk) extreem geformuleerd. Dit komt de eenduidigheid van de 
stellingen ten goede. Verder zijn de items zodanig geformuleerd dat een hogere score een 
sterkere opvatting representeert. Men spreekt bij deze positieve items van een monotoon 
stijgende relatie. De items waar een “R” (Reverse) achter staat, zijn echter zogenoemde 
monotoon dalende items. Een hogere score op deze negatieve items representeert juist een 
zwakkere opvatting. Vooraf aan de statistische analysen dienen de testscores van negatieve 
items dan ook gespiegeld te worden (Van Buuren et al., 2002). 
 Om de voorkeur voor een antwoord op een bepaalde positie van de 7 punts Likert-
schaal te voorkomen, worden positieve en negatieve items afgewisseld. Zodoende worden de 
respondenten verplicht tot actief nadenken alvorens een antwoord te kunnen geven. Er bestaat 
dan wel het gevaar dat de negatief geformuleerde items verkeerd worden begrepen. Om dit te 
verhinderen wordt vooraf aan de eigenlijke vragenlijst een voorbeeld van de beantwoording 
van een positief item en van een negatief item uitgewerkt (Van Buuren et al., 2002). 
 Bovendien worden de items van de verschillende subschalen gemengd. Op deze wijze 
is het voor de respondenten minder eenvoudig om de bedoeling van de vragenlijst te 
doorgronden. De kans neemt dan toe dat de respondenten eerlijk in plaats van consequent 
antwoorden (Van Buuren et al., 2002). 
 Hieronder worden de betreffende subschalen met de bijbehorende items weergegeven. 
Eerst worden de subschalen en de items in de oorspronkelijke Engelse taal verwoord. 
Vervolgens vindt een vertaling naar het Nederlands plaats, waarbij de items eveneens in de 
context van het competentiegerichte MBO worden geplaatst. 
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Relevante subschalen in oorspronkelijke vorm (Deci et al., 2008) 
 
Intrinsic motivation (Interest/Enjoyment) 
I enjoyed doing this activity very much. 
This activity was fun to do. 
I thought this was a boring activity. (R) 
This activity did not hold my attention at all. (R) 
I would describe this activity as very interesting. 
I thought this activity was quite enjoyable. 
While I was doing this activity, I was thinking about how much I enjoyed it. 
 
Perceived Competence 
I think I am pretty good at this activity. 
I think I did pretty well at this activity, compared to other students. 
After working at this activity for awhile, I felt pretty competent. 
I am satisfied with my performance at this task. 
I was pretty skilled at this activity. 
This was an activity that I couldn’t do very well. (R) 
 
Perceived Choice 
I believe I had some choice about doing this activity. 
I felt like it was not my own choice to do this task. (R) 
I didn’t really have a choice about doing this task. (R) 
I felt like I had to do this. (R) 
I did this activity because I had no choice. (R) 
I did this activity because I wanted to. 
I did this activity because I had to. (R) 
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Relatedness 
I felt really distant to this person. (R) 
I really doubt that this person and I would ever be friends. (R) 
I felt like I could really trust this person. 
I’d like a chance to interact with this person more often. 
I’d really prefer not to interact with this person in the future. (R) 
I don’t feel like I could really trust this person. (R) 
It is likely that this person and I could become friends if we interacted a lot. 
I feel close to this person. 
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Vertaling van relevante subschalen naar de Nederlandse taal en naar de context van het 
competentiegerichte MBO 
 
Intrinsic motivation (Interest/Enjoyment) 
I enjoyed doing this activity very much. 
This activity was fun to do. 
I thought this was a boring activity. (R) 
This activity did not hold my attention at all. (R) 
I would describe this activity as very interesting. 
I thought this activity was quite enjoyable. 
While I was doing this activity, I was thinking about how much I enjoyed it. 
 
Intrinsieke motivatie (Interesse/Plezier) 
Ik vond het erg leuk om aan deze cursus mee te doen. 
Deze cursus was zeer leuk om te doen. 
Ik ben van mening dat deze cursus erg saai was. (R) 
Deze cursus kon helemaal niet mijn aandacht winnen. (R) 
Ik zou deze cursus als erg boeiend beschrijven. 
Ik vond deze cursus zeer plezierig om te doen. 
Terwijl ik meedeed aan deze cursus, dacht ik eraan hoe leuk ik de cursus vond. 
 
Perceived Competence 
I think I am pretty good at this activity. 
I think I did pretty well at this activity, compared to other students. 
After working at this activity for awhile, I felt pretty competent. 
I am satisfied with my performance at this task. 
I was pretty skilled at this activity. 
This was an activity that I couldn’t do very well. (R) 
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Waargenomen competentie 
Ik denk dat ik zeer goed ben in deze cursus. 
Ik denk dat ik het erg goed heb gedaan in deze cursus, vergeleken met andere studenten. 
Na een tijdje te hebben meegedaan aan deze cursus, voelde ik me er erg goed in. 
Ik ben zeer tevreden met mijn prestaties in deze cursus. 
Ik was bekwaamd in deze cursus. 
Dit was een cursus waarin ik erg slecht was (R). 
 
Perceived Choice 
I believe I had some choice about doing this activity. 
I felt like it was not my own choice to do this task. (R) 
I didn’t really have a choice about doing this task. (R) 
I felt like I had to do this. (R) 
I did this activity because I had no choice. (R) 
I did this activity because I wanted to. 
I did this activity because I had to. (R) 
 
Waargenomen autonomie 
Ik geloof dat ik in bepaalde zaken veel keuzevrijheid had tijdens deze cursus. 
Ik had het idee dat meedoen aan deze cursus helemaal niet mijn eigen keuze was. (R) 
Ik had het gevoel dat ik helemaal geen keuzevrijheid had in deze cursus. (R) 
Ik had echt het gevoel dat deze cursus door de school aan mij werd opgelegd. (R) 
Ik deed mee aan deze cursus, alleen maar omdat ik geen keuze had. (R) 
Ik deed mee aan deze cursus, ook omdat ik dat zelf wilde. 
Ik deed mee aan deze cursus, alleen maar omdat ik dat moest. (R) 
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Relatedness 
I felt really distant to this person. (R) 
I really doubt that this person and I would ever be friends. (R) 
I felt like I could really trust this person. 
I’d like a chance to interact with this person more often. 
I’d really prefer not to interact with this person in the future. (R) 
I don’t feel like I could really trust this person. (R) 
It is likely that this person and I could become friends if we interacted a lot. 
I feel close to this person. 
 
Verbondenheid 
Ik had het gevoel dat er tijdens de cursus veel afstand was tussen mij aan de ene kant en de 
docent en andere studenten aan de andere kant. (R) 
Ik betwijfel echt of ik ooit bevriend zou kunnen zijn met de docent of met andere studenten. 
(R) 
Ik had het gevoel dat ik de docent en de andere studenten tijdens de cursus echt kon 
vertrouwen. 
Ik zou het echt leuk vinden om nog eens samen te werken met de docent of de andere 
studenten. 
Ik heb er echt geen behoefte aan om in de toekomst nog eens samen te werken met de docent 
of de andere studenten. (R) 
Ik heb helemaal niet het idee dat ik de docent en de andere studenten kan vertrouwen. (R) 
De kans zou groot zijn dat ik bevriend zou raken met de docent of de andere studenten als we 
vaak zouden samenwerken. 
Ik voel me tijdens de cursus erg op mijn gemak bij de docent en de andere studenten. 
 
 
Structuur vragenlijst IMI 
De vragenlijst IMI is als volgt opgebouwd: 
Intrinsieke motivatie: Item 1, 5, 10(R), 14(R), 18, 19, 23. 
Waargenomen competentie: Item 2, 6, 7, 11, 15, 20(R). 
Waargenomen autonomie: Item 3(R), 8(R), 12(R), 16(R), 21, 24, 25(R). 
Verbondenheid: Item 4(R), 9, 13(R), 17(R), 22(R), 26, 27, 28. 
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Vragenlijst Motivatie 
Geef voor iedere stelling op de volgende schaal aan hoe waar deze stelling voor jou 
persoonlijk is. 
 
   1 2 3 4 5 6 7 
          helemaal           beetje                        helemaal 
          niet waar                      waar                          wel waar 
 
De volgende twee voorbeelden verduidelijken hoe de vragenlijst kan worden ingevuld. 
 
Voorbeeld 1 
Ik ben zeer tevreden met mijn prestaties in deze cursus. 
Indien je zeer tevreden bent met je prestaties in deze cursus, dan omcirkel je op de schaal 
nummer “7”. Het is immers “helemaal wel waar” dat je tevreden bent met je prestaties in 
deze cursus. 
 
Voorbeeld 2 
Ik doe mee aan deze cursus, alleen maar omdat ik geen keuze heb. 
Indien je niet alleen maar meedoet aan deze cursus omdat je geen keuze hebt, maar ook 
omdat bijvoorbeeld je de cursus echt interessant of nuttig vindt, dan omcirkel je op de schaal 
nummer “1”. Het is immers “helemaal niet waar” dat je alleen maar meedoet omdat je geen 
keuze hebt. 
 
 
 
VRAGENLIJST                    Respondentnummer (niet invullen): 
 
Leeftijd: 
Geslacht: M / V 
Hoogste afgeronde vooropleiding: 
Klas: 
 
 
Stelling Helemaal                   Beetje                       Helemaal 
niet waar                     waar                        wel waar 
1. Ik vind het erg leuk om aan deze cursus 
mee te doen. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
2. Ik denk dat ik zeer goed ben in deze 
cursus. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
3. Ik heb het idee dat meedoen aan deze 
cursus helemaal niet mijn eigen keuze is. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
4. Ik heb het gevoel dat er tijdens de cursus 
veel afstand is tussen mij aan de ene kant 
en de docent en andere studenten aan de 
andere kant. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
5. Deze cursus is zeer leuk om te doen.     1     2    3     4        5         6          7 
 
6. Ik denk dat ik het erg goed doe in deze 
cursus, vergeleken met andere studenten. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
7. Na een tijdje te hebben meegedaan aan 
deze cursus, voel ik me er erg goed in. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
                                     Ga verder aan achterzijde!!! 
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Stelling Helemaal                   Beetje                       Helemaal 
niet waar                     waar                        wel waar 
8. Ik heb het gevoel dat ik helemaal geen 
keuzevrijheid heb in deze cursus. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
9. Ik zou het echt leuk vinden om nog eens 
samen te werken met de docent of de 
andere studenten. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
10. Ik ben van mening dat deze cursus erg 
saai is. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
11. Ik ben zeer tevreden met mijn prestaties in 
deze cursus. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
12. Ik heb echt het gevoel dat deze cursus 
door de school aan mij wordt opgelegd. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
13. Ik betwijfel echt of ik ooit bevriend zou 
kunnen zijn met de docent of met andere 
studenten. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
14. Deze cursus kan helemaal niet mijn 
aandacht winnen. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
15. Ik ben deskundig in deze cursus. 
 
    1     2    3     4        5         6          7 
16. Ik doe mee aan deze cursus, alleen maar 
omdat ik geen keuze heb. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
17. Ik heb er echt geen behoefte aan om in de 
toekomst nog eens samen te werken met 
de docent of de andere studenten. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
18. Ik zou deze cursus als erg boeiend 
beschrijven. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
19. Ik vind deze cursus zeer plezierig om te 
doen. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
20. Dit is een cursus waarin ik erg slecht ben.     1     2    3     4        5         6          7 
 
21. Ik doe mee aan deze cursus, ook omdat ik 
dat zelf wil. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
22. Ik heb helemaal niet het idee dat ik de 
docent en de andere studenten kan 
vertrouwen. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
23. Terwijl ik meedoe aan deze cursus, denk ik 
eraan hoe leuk ik de cursus vind. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
24. Ik geloof dat ik in bepaalde zaken veel 
keuzevrijheid heb tijdens deze cursus. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
25. Ik doe mee aan deze cursus, alleen maar 
omdat ik dat moet. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
26. De kans zou groot zijn dat ik bevriend zou 
raken met de docent of de andere 
studenten als we vaak zouden 
samenwerken. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
27. Ik voel me tijdens de cursus erg op mijn 
gemak bij de docent en de andere 
studenten. 
    1     2    3     4        5         6          7 
 
28. Ik heb het gevoel dat ik de docent en de 
andere studenten tijdens de cursus echt 
kan vertrouwen. 
    1     2    3     4        5         6          7 
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Bijlage 9: Handleiding voor docent van de experimentele groep 
 
 
 
 
Onderzoek in de experimentele groep 
 
 
Competentiegericht onderwijs in het MBO: 
De effecten van formatief zelfbeoordelen op leren en motivatie 
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Inleiding 
In deze handleiding wordt uiteengezet hoe het onderzoek “Competentiegericht onderwijs in 
het MBO: De effecten van formatief zelfbeoordelen op leren en motivatie” in de 
experimentele groep dient te worden uitgevoerd. Het onderzoek bestaat uit drie 
hoofdcomponenten: 
 
1) De nulmetingen: Leerresultaten (voorkennis), zelfbeoordelend vermogen, intrinsieke 
motivatie. 
2) De interventie: Een formatieve zelfbeoordelingsprocedure in de vorm van een training 
van vier taken. 
3) De nametingen: Leerresultaten, zelfbeoordelend vermogen, intrinsieke motivatie. 
 
Voor de experimentele groep zijn alle hoofdcomponenten van het onderzoek relevant: 
Zowel de nulmetingen, als de interventie, als de nametingen. 
 
Allereerst wordt in een overzicht de planning van de verschillende activiteiten uiteengezet. 
Vervolgens worden de algemene richtlijnen voor de uitvoering van het onderzoek beschreven. 
Tenslotte wordt per activiteit aangegeven wanneer en hoe deze activiteit wordt uitgevoerd. 
Hierbij worden ook de benodigde tijd en materialen vermeld.  
 
Indien u vragen of opmerkingen heeft over de uitvoering van het onderzoek, dan kunt u de 
onderzoeker bereiken middels de bekende contactgegevens. 
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Planning van de activiteiten van het onderzoek voor de experimentele groep1 
 
Moment  Activiteit  Tijdsduur  
(in minuten) 
Week 1 
(week 47 van 2008) 
a) Schrijven zelfbeoordelingsrapport bij cursus 
“DOS-besturing” (nulmeting zelfbeoordelend 
vermogen) 
 
60 
 
 b) Afnemen vragenlijst Voorkennis (nulmeting 
leerresultaten) 
 
20 
 c) Afnemen vragenlijst IMI (nulmeting 
intrinsieke motivatie) 
 
20 
 d) Taak 1: Verhelderen van de betekenis van de 
zelfbeoordeling (interventie) 
 
30 
Week 2 
(week 48 van 2008) 
e) Taak 2: Bespreken, onderzoeken en begrijpen 
van beoordelingscriteria (interventie) 
 
60 
Week 3 
(week 49 van 2008) 
f) Taak 3: Leren schrijven van 
zelfbeoordelingsrapport (interventie) 
 
60 
Week 4 
(week 50 van 2008) 
g) Taak 4: Schrijven van zelfbeoordelingsrapport 
(interventie, tevens ten behoeve van nameting 
zelfbeoordelend vermogen)  
 
60 
 h) Afnemen vragenlijst IMI (nameting intrinsieke 
motivatie) 
 
20 
Datum zoals 
ingepland door 
onderwijsinstelling 
i) Afnemen proeve van bekwaamheid (nameting 
leerresultaten) 
 
Voorgeschreven 
tijdsduur voor proeve 
van bekwaamheid 
 
1Alle activiteiten worden geïntegreerd binnen de cursus “Kennis van randapparatuur”, tenzij   
  anders wordt vermeld. 
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Algemene richtlijnen voor de uitvoering van het onderzoek bij experimentele groep 
 
• De activiteiten in de experimentele groep worden uitgevoerd in de volgorde 
zoals deze in de planning is aangegeven. 
 
• De studenten in de experimentele groep wordt niet medegedeeld dat zij 
deelnemen aan een “extern onderzoek”. De activiteiten worden gepresenteerd 
als één van de huidige ontwikkelingen binnen het competentiegerichte MBO 
met het oog op kwaliteitsverbetering van het onderwijs. Ook de vragenlijsten 
en de zelfbeoordelingsrapporten worden gepresenteerd als reguliere 
leeractiviteiten. 
 
• De studenten in de experimentele groep wordt niet de verwachte 
onderzoeksresultaten medegedeeld. Hierbij wordt erop gelet dat er ook niet 
onbewust signalen over de verwachtingen aan de studenten wordt gegeven. 
Bovendien wordt niet aangegeven dat de resultaten van de metingen van de 
experimentele groep worden vergeleken met die van de controlegroep.  
 
• De formatieve zelfbeoordelingsprocedure wordt zo nauw mogelijk volgens de 
beschrijving geïmplementeerd. Op basis van eigen opgedane ervaringen 
worden niet naar eigen inzicht bepaalde aspecten van de 
zelfbeoordelingsprocedure aangepast of verwijderd. 
 
• Het enige verschil in onderwijs voor de studenten in de experimentele groep 
ten opzichte van de studenten in de controlegroep vormt de 
zelfbeoordelingsprocedure. Er worden geen andere zaken met betrekking tot  
het onderwijsleerproces in de experimentele groep toegevoegd, aangepast of 
verwijderd ten opzichte van de controlegroep. 
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Schrijven zelfbeoordelingsrapport bij cursus “DOS-besturing” 
(zelfbeoordelend vermogen in nulmeting) (activiteit a) 
 
Overzicht nulmeting zelfbeoordelend vermogen 
Tijdstip  In week 1, vooraf aan taak 1 van de training 
 
Benodigde tijd 60 minuten 
 
Benodigde materialen - Zelfbeoordelingsschema (in nul- en nameting identiek) 
- Envelop 
 
 
Toelichting  
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt geschreven in week 1 van het onderzoek 
vooraf aan de eerste taak van de training in het zelfbeoordelen tijdens een 
lesuur van de cursus “Kennis van randapparatuur”. 
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt in de context van cursus “DOS-
besturing”geschreven met behulp van het zelfbeoordelingsschema. 
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt in het klaslokaal zelfstandig door de 
studenten geschreven.  
• Voordat de studenten beginnen, wordt benadrukt dat het 
zelfbeoordelingsrapport volledig anoniem is. Het zelfbeoordelingsrapport heeft 
geen enkele consequentie voor de cijfers, maar met dit rapport wordt 
geprobeerd de kwaliteit van het onderwijs verder te verbeteren. 
• Voordat de studenten beginnen, wordt het belang ervan benadrukt dat het 
zelfbeoordelingsrapport serieus wordt geschreven. 
• Extra uitleg mag alleen betrekking hebben op de bedoeling van het 
zelfbeoordelingsrapport, niet op de inhoud. 
• De studenten krijgen 60 minuten om het zelfbeoordelingsrapport te schrijven. 
• Er wordt gecontroleerd of alle studenten een uitgewerkt 
zelfbeoordelingsrapport inleveren. 
• De geschreven zelfbeoordelingsrapporten worden per klas in een envelop 
gedaan. Op deze envelop worden de volgende gegevens vastgelegd: 
Zelfbeoordelingsrapport bij cursus “DOS-besturing”, vragenlijst, datum, klas. 
• De envelop wordt zo spoedig mogelijk bij de opleidingscoördinator ingeleverd. 
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Afname Vragenlijst Voorkennis (leerresultaten in nulmeting) (activiteit b) 
 
Overzicht nulmeting leerresultaten 
Tijdstip  In week 1, vooraf aan taak 1 van de training 
 
Benodigde tijd 20 minuten 
 
Benodigde materialen - Vragenlijst Voorkennis  
- Envelop 
 
 
Toelichting  
• De vragenlijst wordt in week 1 van het onderzoek vooraf aan de eerste taak 
van de training in het zelfbeoordelen tijdens een lesuur van de cursus “Kennis 
van randapparatuur” afgenomen. 
• De vragenlijst wordt in het klaslokaal zelfstandig door de studenten ingevuld.  
• Voordat de studenten beginnen, wordt benadrukt dat hun antwoorden volledig 
anoniem zijn. De antwoorden hebben geen enkele consequentie voor de cijfers, 
maar met deze vragenlijst wordt geprobeerd de kwaliteit van het onderwijs 
verder te verbeteren. 
• Voordat de studenten beginnen, wordt het belang ervan benadrukt dat de 
vragenlijst volledig en correct wordt ingevuld. 
• Voordat de studenten beginnen, worden de voorbeelden klassikaal besproken. 
• Extra uitleg mag alleen betrekking hebben op de wijze waarop de vragenlijst 
wordt ingevuld, niet op de inhoud. 
• De studenten krijgen 15 minuten om de vragenlijst in te vullen. 
• Er wordt gecontroleerd of alle studenten een volledig ingevulde vragenlijst 
inleveren. 
• De ingevulde vragenlijsten worden per klas in een envelop gedaan. Op deze 
envelop worden de volgende gegevens vastgelegd: Naam vragenlijst, datum, 
klas. 
• De envelop wordt zo spoedig mogelijk bij de opleidingscoördinator ingeleverd. 
 
 
 
 194
Afname Vragenlijst IMI (intrinsieke motivatie in nulmeting) (activiteit c) 
 
Overzicht nulmeting intrinsieke motivatie 
Tijdstip  In week 1, vooraf aan taak 1 van de training 
 
Benodigde tijd 20 minuten 
 
Benodigde materialen - Vragenlijst IMI (in nul- en nameting identiek) 
- Envelop 
 
 
Toelichting 
• De vragenlijst wordt in week 1 van het onderzoek vooraf aan de eerste taak 
van de training in het zelfbeoordelen tijdens een lesuur van de cursus “Kennis 
van randapparatuur” afgenomen. 
• De vragenlijst wordt in het klaslokaal zelfstandig door de studenten ingevuld.  
• Voordat de studenten beginnen, wordt benadrukt dat hun antwoorden volledig 
anoniem zijn. De antwoorden hebben geen enkele consequentie voor de cijfers, 
maar met deze vragenlijst wordt geprobeerd de kwaliteit van het onderwijs 
verder te verbeteren. 
• Voordat de studenten beginnen, wordt het belang ervan benadrukt dat de 
vragenlijst volledig en correct wordt ingevuld. 
• Voordat de studenten beginnen, worden de voorbeelden klassikaal besproken. 
• Extra uitleg mag alleen betrekking hebben op de wijze waarop de vragenlijst 
wordt ingevuld, niet op de inhoud. 
• De studenten krijgen 15 minuten om de vragenlijst in te vullen. 
• Er wordt gecontroleerd of alle studenten een volledig ingevulde vragenlijst 
inleveren. 
• De ingevulde vragenlijsten worden per klas in een envelop gedaan. Op deze 
envelop worden de volgende gegevens vastgelegd: Naam vragenlijst, datum, 
klas. 
• De envelop wordt zo spoedig mogelijk bij de opleidingscoördinator ingeleverd. 
 
 
 
 195
Formatieve zelfbeoordelingsprocedure bij cursus “Kennis van randapparatuur”    
(interventie) (activiteit d, e, f en g) 
 
Overzicht interventie 
Tijdstip  In week 1, 2, 3 en 4. 
 
Benodigde tijd Week 1, taak 1 van de training: 30 minuten. 
Week 2, taak 2 van de training: 60 minuten. 
Week 3, taak 3 van de training: 60 minuten. 
Week 4, taak 4 van de training: 60 minuten. 
 
Benodigde materialen - Onderwijsontwerp van formatieve zelfbeoordelingsprocedure 
   in vorm van vier taken. 
 
 
Toelichting  
• In week 1 wordt bij taak 1 binnen 30 minuten de betekenis van de 
zelfbeoordeling verhelderd. 
• In week 2 worden bij taak 2 binnen 60 minuten de beoordelingscriteria 
besproken, onderzocht en begrepen. 
• In week 3 wordt bij taak 3 binnen 60 minuten geleerd om een 
zelfbeoordelingsrapport te schrijven. 
• In week 4 wordt bij taak 4 binnen 60 minuten een zelfbeoordelingsrapport 
geschreven. 
• De formatieve zelfbeoordelingsprocedure wordt geïntegreerd binnen de cursus 
“Kennis van randapparatuur”. 
• Voor de implementatie van de formatieve zelfbeoordelingsprocedure in de 
vorm van vier taken wordt verwezen naar het afzonderlijke onderwijsontwerp 
van de interventie. 
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Schrijven zelfbeoordelingsrapport bij cursus “Kennis van randapparatuur”   
(zelfbeoordelend vermogen in nameting) (activiteit g) 
 
Overzicht nameting zelfbeoordelend vermogen 
Tijdstip  In week 4, tijdens taak 4 van de training 
 
Benodigde tijd 60 minuten 
 
Benodigde materialen - Zelfbeoordelingsschema (in nul- en nameting identiek) 
- Envelop 
 
 
Toelichting  
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt geschreven in week 4 van het onderzoek 
tijdens de vierde taak van de training in het zelfbeoordelen tijdens een lesuur 
van de cursus “Kennis van randapparatuur”. 
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt in de context van de cursus “Kennis van 
randapparatuur” geschreven met behulp van het zelfbeoordelingsschema. 
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt in het klaslokaal zelfstandig door de 
studenten geschreven.  
• Voordat de studenten beginnen, wordt benadrukt dat het 
zelfbeoordelingsrapport volledig anoniem is. Het zelfbeoordelingsrapport heeft 
geen enkele consequentie voor de cijfers, maar met dit rapport wordt 
geprobeerd de kwaliteit van het onderwijs verder te verbeteren. 
• Voordat de studenten beginnen, wordt het belang ervan benadrukt dat het 
zelfbeoordelingsrapport serieus wordt geschreven. 
• Extra uitleg mag alleen betrekking hebben op de bedoeling van het 
zelfbeoordelingsrapport, niet op de inhoud. 
• De studenten krijgen 60 minuten om het zelfbeoordelingsrapport te schrijven. 
• Er wordt gecontroleerd of alle studenten een uitgewerkt 
zelfbeoordelingsrapport inleveren. 
• De geschreven zelfbeoordelingsrapporten worden per klas in een envelop 
gedaan. Op deze envelop worden de volgende gegevens vastgelegd: 
Zelfbeoordelingsrapport bij cursus “Kennis van randapparatuur”, datum, klas. 
• De envelop wordt zo spoedig mogelijk bij de opleidingscoördinator ingeleverd. 
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Afname Vragenlijst IMI (intrinsieke motivatie in nameting) (activiteit h) 
 
Overzicht nameting intrinsieke motivatie 
Tijdstip  In week 4, na taak 4 van de training 
 
Benodigde tijd 20 minuten 
 
Benodigde materialen - Vragenlijst IMI  (in nul- en nameting identiek) 
- Envelop 
 
 
Toelichting  
• De vragenlijst wordt in week 4 van het onderzoek na de vierde taak van de 
training in het zelfbeoordelen tijdens een lesuur van de cursus “Kennis van 
randapparatuur” afgenomen. 
• De vragenlijst wordt in het klaslokaal zelfstandig door de studenten ingevuld.  
• Voordat de studenten beginnen, wordt benadrukt dat hun antwoorden volledig 
anoniem zijn. De antwoorden hebben geen enkele consequentie voor de cijfers, 
maar met deze vragenlijst wordt geprobeerd de kwaliteit van het onderwijs 
verder te verbeteren. 
• Voordat de studenten beginnen, wordt het belang ervan benadrukt dat de 
vragenlijst volledig en correct wordt ingevuld. 
• Voordat de studenten beginnen, worden de voorbeelden klassikaal besproken. 
• Extra uitleg mag alleen betrekking hebben op de wijze waarop de vragenlijst 
wordt ingevuld, niet op de inhoud. 
• De studenten krijgen 15 minuten om de vragenlijst in te vullen. 
• Er wordt gecontroleerd of alle studenten een volledig ingevulde vragenlijst 
inleveren. 
• De ingevulde vragenlijsten worden per klas in een envelop gedaan. Op deze 
envelop worden de volgende gegevens vastgelegd: Naam vragenlijst, datum, 
klas. 
• De envelop wordt zo spoedig mogelijk bij de opleidingscoördinator ingeleverd. 
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Afname proeve van bekwaamheid bij cursus “Kennis van randapparatuur”   
(leerresultaten in nameting) (activiteit i) 
 
Overzicht nameting leerresultaten 
Tijdstip  Datum zoals ingepland door de onderwijsinstelling, maar in ieder geval 
na taak 4 van de training 
 
Benodigde tijd Voorgeschreven tijdsduur voor proeve van bekwaamheid  
 
Benodigde 
materialen 
- Proeve van bekwaamheid van cursus “Kennis van randapparatuur”   
- Envelop 
 
 
Toelichting  
• De proeve van bekwaamheid wordt na de vierde taak van de training in het 
zelfbeoordelen op de datum zoals ingepland door de onderwijsinstelling tijdens 
een lesuur van de cursus “Kennis van randapparatuur” afgenomen. 
• De proeve van bekwaamheid wordt in de context van de cursus “Kennis van 
randapparatuur” afgenomen. 
• De formele proeve van bekwaamheid voor de cursus “Kennis van 
randapparatuur” wordt gebruikt. 
• De proeve van bekwaamheid wordt uitgevoerd conform de richtlijnen zoals 
deze beschreven zijn in de opleidingsgidsen van het Arcus College en de ICT-
opleiding. 
• De proeve van bekwaamheid wordt uitgevoerd binnen de kaders van de 
goedkeuring van het Kwaliteitscentrum Examinering (verslag Inspectie van het 
Onderwijs). 
• De eindscore van iedere individuele leerling wordt per klas op een lijst gezet. 
• Deze lijst wordt zo spoedig mogelijk in een envelop bij de 
opleidingscoördinator ingeleverd. 
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Bijlage 10: Handleiding voor docent van de controlegroep 
 
 
 
 
 
 
Onderzoek in de controlegroep 
 
 
Competentiegericht onderwijs in het MBO:  
De effecten van formatief zelfbeoordelen op leren en motivatie 
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Inleiding 
In deze handleiding kunt u lezen hoe het onderzoek “Competentiegericht onderwijs in het 
MBO: De effecten van formatief zelfbeoordelen op leren en motivatie” in de controlegroep 
dient te worden uitgevoerd. Het onderzoek bestaat uit drie hoofdcomponenten: 
 
1) De nulmetingen: Leerresultaten (voorkennis), zelfbeoordelend vermogen, intrinsieke 
motivatie. 
2) De interventie: Een formatieve zelfbeoordelingsprocedure in de vorm van een training 
van vier taken. 
3) De nametingen: Leerresultaten, zelfbeoordelend vermogen, intrinsieke motivatie. 
 
Voor de controlegroep zijn alleen de nulmetingen en de nametingen relevant. De 
interventie is niet van toepassing op de controlegroep.  
 
Allereerst wordt in een overzicht de planning van de verschillende activiteiten uiteengezet. 
Vervolgens worden de algemene richtlijnen voor de uitvoering van het onderzoek beschreven. 
Tenslotte wordt per activiteit aangegeven wanneer en hoe deze activiteit wordt uitgevoerd. 
Hierbij worden ook de benodigde tijd en materialen vermeld.  
 
Indien u vragen of opmerkingen heeft over de uitvoering van het onderzoek, dan kunt u de 
onderzoeker bereiken middels de bekende contactgegevens. 
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Planning van de activiteiten van het onderzoek voor de controlegroep1 
 
 
Moment  Activiteit  Tijdsduur  
(in minuten) 
Week 1 
(week 47 van 2008) 
a) Schrijven zelfbeoordelingsrapport bij cursus   
    “DOS-besturing” (nulmeting zelfbeoordelend    
     vermogen) 
 
60 
 
 b) Afnemen vragenlijst Voorkennis (nulmeting   
     leerresultaten) 
 
20 
 c) Afnemen vragenlijst IMI (nulmeting 
intrinsieke motivatie) 
d)  
20 
Week 4 
(week 50 van 2008) 
e) Schrijven van zelfbeoordelingsrapport 
(nameting zelfbeoordelend vermogen)  
f)  
60 
 g) Afnemen vragenlijst IMI (nameting intrinsieke 
motivatie) 
h)  
20 
Datum zoals 
ingepland door 
onderwijsinstelling 
i) Afnemen proeve van bekwaamheid (nameting 
leerresultaten 
Voorgeschreven 
tijdsduur voor proeve 
van bekwaamheid 
 
1Alle activiteiten worden geïntegreerd binnen de cursus “Kennis van randapparatuur”, tenzij  
  anders wordt vermeld. 
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Algemene richtlijnen voor de uitvoering van het onderzoek bij controlegroep 
 
• De activiteiten in de controlegroep worden uitgevoerd in de volgorde zoals 
deze in de planning is aangegeven. 
 
• De studenten in de controlegroep wordt niet medegedeeld dat zij deelnemen 
aan een “extern onderzoek”. De vragenlijsten en de zelfbeoordelingsrapporten 
worden aan de studenten in de controlegroep gepresenteerd als reguliere 
leeractiviteiten. De activiteiten in de experimentele groep worden 
gepresenteerd als één van de huidige ontwikkelingen binnen het 
competentiegerichte MBO met het oog op kwaliteitsverbetering van het 
onderwijs.  
 
• De studenten in de controlegroep wordt niet de verwachte 
onderzoeksresultaten medegedeeld. Hierbij wordt erop gelet dat er ook niet 
onbewust signalen over de verwachtingen aan de studenten wordt gegeven. 
Bovendien wordt niet aangegeven dat de resultaten van de metingen van de 
controlegroep worden vergeleken met die van de experimentele groep. 
 
• Het enige verschil in onderwijs voor de studenten in de controlegroep ten 
opzichte van de studenten in de experimentele groep vormt de 
zelfbeoordelingsprocedure. Er worden geen andere zaken met betrekking tot  
het onderwijsleerproces in de controlegroep toegevoegd, aangepast of 
verwijderd ten opzichte van de experimentele groep. Er wordt met name 
voorkomen dat elementen van de formatieve zelfbeoordelingsprocedure binnen 
de controlegroep geïmplementeerd worden. 
 
• In de tijd dat de experimentele groep de activiteiten behorende bij de 
interventie ondergaat, wordt de controlegroep voorzien van extra uitleg en 
additieve oefeningen binnen het inhoudelijk leerdomein van cursus de “Kennis 
van randapparatuur”. 
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Schrijven zelfbeoordelingsrapport bij cursus “DOS-besturing” 
(zelfbeoordelend vermogen in nulmeting) (activiteit a) 
 
Overzicht nulmeting zelfbeoordelend vermogen 
Tijdstip  In week 1 (op dezelfde dag als de nulmeting van het zelfbeoordelend 
vermogen bij de experimentele groep) 
 
Benodigde tijd 60 minuten 
 
Benodigde 
materialen 
- Zelfbeoordelingsschema (in nul- en nameting identiek) 
- Envelop 
 
Toelichting  
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt geschreven in week 1 van het onderzoek 
tijdens een lesuur van de cursus “Kennis van randapparatuur”op dezelfde dag 
als de nulmeting van het zelfbeoordelend vermogen bij de experimentele 
groep. 
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt in de context van cursus “DOS-
besturing”geschreven met behulp van het zelfbeoordelingsschema. 
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt in het klaslokaal zelfstandig door de 
studenten geschreven.  
• Voordat de studenten beginnen, wordt benadrukt dat het 
zelfbeoordelingsrapport volledig anoniem is. Het zelfbeoordelingsrapport heeft 
geen enkele consequentie voor de cijfers, maar met dit rapport wordt 
geprobeerd de kwaliteit van het onderwijs verder te verbeteren. 
• Voordat de studenten beginnen, wordt het belang ervan benadrukt dat het 
zelfbeoordelingsrapport serieus wordt geschreven. 
• Extra uitleg mag alleen betrekking hebben op de bedoeling van het 
zelfbeoordelingsrapport, niet op de inhoud. 
• De studenten krijgen 60 minuten om het zelfbeoordelingsrapport te schrijven. 
• Er wordt gecontroleerd of alle studenten een uitgewerkt 
zelfbeoordelingsrapport inleveren. 
• De geschreven zelfbeoordelingsrapporten worden per klas in een envelop 
gedaan. Op deze envelop worden de volgende gegevens vastgelegd: 
Zelfbeoordelingsrapport bij cursus “DOS-besturing”, datum, klas. 
• De envelop wordt zo spoedig mogelijk bij de opleidingscoördinator ingeleverd. 
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Afname Vragenlijst Voorkennis (leerresultaten in nulmeting) (activiteit b) 
 
Overzicht nulmeting leerresultaten 
Tijdstip  In week 1 (op dezelfde dag als de afname van de vragenlijst Voorkennis in 
de nulmeting bij de experimentele groep) 
 
Benodigde tijd 20 minuten 
 
Benodigde 
materialen 
- Vragenlijst Voorkennis  
- Envelop 
 
 
Toelichting  
• De vragenlijst wordt in week 1 van het onderzoek tijdens een lesuur van de 
cursus “Kennis van randapparatuur” op dezelfde dag afgenomen als de afname 
van de vragenlijst Voorkennis in de nulmeting bij de experimentele groep. 
• De vragenlijst wordt in het klaslokaal zelfstandig door de studenten ingevuld.  
• Voordat de studenten beginnen, wordt benadrukt dat hun antwoorden volledig 
anoniem zijn. De antwoorden hebben geen enkele consequentie voor de cijfers, 
maar met deze vragenlijst wordt geprobeerd de kwaliteit van het onderwijs 
verder te verbeteren. 
• Voordat de studenten beginnen, wordt het belang ervan benadrukt dat de 
vragenlijst volledig en correct wordt ingevuld. 
• Voordat de studenten beginnen, worden de voorbeelden klassikaal besproken. 
• Extra uitleg mag alleen betrekking hebben op de wijze waarop de vragenlijst 
wordt ingevuld, niet op de inhoud. 
• De studenten krijgen 15 minuten om de vragenlijst in te vullen. 
• Er wordt gecontroleerd of alle studenten een volledig ingevulde vragenlijst 
inleveren. 
• De ingevulde vragenlijsten worden per klas in een envelop gedaan. Op deze 
envelop worden de volgende gegevens vastgelegd: Naam vragenlijst, datum, 
klas. 
• De envelop wordt zo spoedig mogelijk bij de opleidingscoördinator ingeleverd. 
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Afname Vragenlijst IMI (intrinsieke motivatie in nulmeting) (activiteit c) 
 
Overzicht nulmeting intrinsieke motivatie 
Tijdstip  In week 1 (op dezelfde dag als de afname van de vragenlijst IMI in de 
nulmeting bij de experimentele groep) 
 
Benodigde tijd 20 minuten 
 
Benodigde 
materialen 
- Vragenlijst IMI (in nul- en nameting identiek) 
- Envelop 
 
 
Toelichting  
• De vragenlijst wordt in week 1 van het onderzoek tijdens een lesuur van de 
cursus “Kennis van randapparatuur” op dezelfde dag afgenomen als de afname 
van de vragenlijst IMI in de nulmeting bij de experimentele groep. 
• De vragenlijst wordt in het klaslokaal zelfstandig door de studenten ingevuld.  
• Voordat de studenten beginnen, wordt benadrukt dat hun antwoorden volledig 
anoniem zijn. De antwoorden hebben geen enkele consequentie voor de cijfers, 
maar met deze vragenlijst wordt geprobeerd de kwaliteit van het onderwijs 
verder te verbeteren. 
• Voordat de studenten beginnen, wordt het belang ervan benadrukt dat de 
vragenlijst volledig en correct wordt ingevuld. 
• Voordat de studenten beginnen, worden de voorbeelden klassikaal besproken. 
• Extra uitleg mag alleen betrekking hebben op de wijze waarop de vragenlijst 
wordt ingevuld, niet op de inhoud. 
• De studenten krijgen 15 minuten om de vragenlijst in te vullen. 
• Er wordt gecontroleerd of alle studenten een volledig ingevulde vragenlijst 
inleveren. 
• De ingevulde vragenlijsten worden per klas in een envelop gedaan. Op deze 
envelop worden de volgende gegevens vastgelegd: Naam vragenlijst, datum, 
klas. 
• De envelop wordt zo spoedig mogelijk bij de opleidingscoördinator ingeleverd. 
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Schrijven zelfbeoordelingsrapport bij cursus “Kennis van randapparatuur” 
(zelfbeoordelend vermogen in nameting) (activiteit d) 
 
Overzicht nameting zelfbeoordelend vermogen 
Tijdstip  In week 4 (op dezelfde dag als de nameting van het zelfbeoordelend 
vermogen bij de experimentele groep) 
 
Benodigde tijd 60 minuten 
 
Benodigde 
materialen 
- Zelfbeoordelingsschema (in nul- en nameting identiek) 
- Envelop 
 
 
Toelichting  
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt in week 4 van het onderzoek tijdens een 
lesuur van de cursus “Kennis van randapparatuur” geschreven op dezelfde dag 
als de nameting van het zelfbeoordelend vermogen bij de experimentele groep. 
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt in de context van de cursus “Kennis van 
randapparatuur” geschreven met behulp van het zelfbeoordelingsschema. 
• Het zelfbeoordelingsrapport wordt in het klaslokaal zelfstandig door de 
studenten geschreven.  
• Voordat de studenten beginnen, wordt benadrukt dat het 
zelfbeoordelingsrapport volledig anoniem is. Het zelfbeoordelingsrapport heeft 
geen enkele consequentie voor de cijfers, maar met dit rapport wordt 
geprobeerd de kwaliteit van het onderwijs verder te verbeteren. 
• Voordat de studenten beginnen, wordt het belang ervan benadrukt dat het 
zelfbeoordelingsrapport serieus wordt geschreven. 
• Extra uitleg mag alleen betrekking hebben op de bedoeling van het 
zelfbeoordelingsrapport, niet op de inhoud. 
• De studenten krijgen 60 minuten om het zelfbeoordelingsrapport te schrijven. 
• Er wordt gecontroleerd of alle studenten een uitgewerkt 
zelfbeoordelingsrapport inleveren. 
• De geschreven zelfbeoordelingsrapporten worden per klas in een envelop 
gedaan. Op deze envelop worden de volgende gegevens vastgelegd: 
Zelfbeoordelingsrapport bij cursus “Kennis van randapparatuur”, datum, klas. 
• De envelop wordt zo spoedig mogelijk bij de opleidingscoördinator ingeleverd. 
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Afname Vragenlijst IMI (intrinsieke motivatie in nameting) (activiteit e) 
 
Overzicht nameting intrinsieke motivatie 
Tijdstip  In week 4 (op dezelfde dag als de afname van de vragenlijst IMI in de 
nameting bij de experimentele groep) 
 
Benodigde tijd 20 minuten 
 
Benodigde 
materialen 
- Vragenlijst IMI (in nul- en nameting identiek) 
- Envelop 
 
 
Toelichting  
• De vragenlijst wordt in week 4 van het onderzoek tijdens een lesuur van de 
cursus “Kennis van randapparatuur” op dezelfde dag afgenomen als de afname 
van de vragenlijst IMI in de nameting bij de experimentele groep. 
• De vragenlijst wordt in het klaslokaal zelfstandig door de studenten ingevuld.  
• Voordat de studenten beginnen, wordt benadrukt dat hun antwoorden volledig 
anoniem zijn. De antwoorden hebben geen enkele consequentie voor de cijfers, 
maar met deze vragenlijst wordt geprobeerd de kwaliteit van het onderwijs 
verder te verbeteren. 
• Voordat de studenten beginnen, wordt het belang ervan benadrukt dat de 
vragenlijst volledig en correct wordt ingevuld. 
• Voordat de studenten beginnen, worden de voorbeelden klassikaal besproken. 
• Extra uitleg mag alleen betrekking hebben op de wijze waarop de vragenlijst 
wordt ingevuld, niet op de inhoud. 
• De studenten krijgen 15 minuten om de vragenlijst in te vullen. 
• Er wordt gecontroleerd of alle studenten een volledig ingevulde vragenlijst 
inleveren. 
• De ingevulde vragenlijsten worden per klas in een envelop gedaan. Op deze 
envelop worden de volgende gegevens vastgelegd: Naam vragenlijst, datum, 
klas. 
• De envelop wordt zo spoedig mogelijk bij de opleidingscoördinator ingeleverd. 
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Afname proeve van bekwaamheid bij cursus “Kennis van randapparatuur” 
(leerresultaten in nameting) (activiteit f) 
 
Overzicht nameting leerresultaten 
Tijdstip  Datum zoals ingepland door onderwijsinstelling (op dezelfde dag als de 
nameting van de leerresultaten bij de experimentele groep) 
 
Benodigde tijd Voorgeschreven tijdsduur voor proeve van bekwaamheid  
 
Benodigde 
materialen 
- Proeve van bekwaamheid van cursus “Kennis van randapparatuur” 
- Envelop 
 
 
Toelichting  
• De proeve van bekwaamheid wordt tijdens een lesuur van de cursus “Kennis 
van randapparatuur” afgenomen op dezelfde dag als de nameting van de 
leerresultaten bij de experimentele groep (op de datum zoals ingepland door de 
onderwijsinstelling). 
• De proeve van bekwaamheid wordt in de context van de cursus “Kennis van 
randapparatuur” afgenomen. 
• De formele proeve van bekwaamheid voor de cursus “Kennis van 
randapparatuur” wordt gebruikt. 
• De proeve van bekwaamheid wordt uitgevoerd conform de richtlijnen zoals 
deze beschreven zijn in de opleidingsgidsen van het Arcus College en de ICT-
opleiding. 
• De proeve van bekwaamheid wordt uitgevoerd binnen de kaders van de 
goedkeuring van het Kwaliteitscentrum Examinering (verslag Inspectie van het 
Onderwijs). 
• De eindscore van iedere individuele leerling wordt per klas op een lijst gezet. 
• Deze lijst wordt zo spoedig mogelijk in een envelop bij de 
opleidingscoördinator ingeleverd. 
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Bijlage 11: Handleiding Waarnemingsschema Zelfbeoordelend vermogen 
De handleiding van het waarnemingsschema van het zelfbeoordelend vermogen moet instaan 
voor een uniforme methode van observatie door twee observatoren. De eerste observator is de 
onderzoeker zelf, de tweede observator is een medestudente van de opleiding 
Onderwijswetenschappen van de Open Universiteit Nederland. Er wordt voldoende 
achtergrondinformatie over het onderzoek gegeven om de observatie ook voor de tweede 
observator in een betekenisvolle context te plaatsen. Hierdoor kan de tweede observator meer 
gericht en adequaat observeren.  
De kans op onafhankelijkheid en objectiviteit van de tweede observatie dient te 
worden geoptimaliseerd. Daartoe wordt de tweede observator niet geïnformeerd over het 
onderzoeksdesign en de geformuleerde hypothesen. Zo weet de tweede observator 
bijvoorbeeld niet of een bepaald zelfbeoordelingsrapport is geschreven door een student uit de 
experimentele of controlegroep. Verder worden in de handleiding geen voorbeelden in het 
gebruik van het waarnemingsschema bij concrete (fictieve) zelfbeoordelingsrapporten 
vermeld. Hiermee wordt bij de tweede observator een autonome en onafhankelijke 
interpretatie van de zelfbeoordelingsrapporten met behulp van het waarnemingsschema 
bevorderd. 
 
Hieronder volgt de handleiding zoals deze door beide observatoren bij de nul- en nameting 
van het zelfbeoordelend vermogen is gebruikt. 
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Handleiding bij gebruik van het Waarnemingsschema Zelfbeoordelend vermogen 
 
Waarom 
In het onderzoek worden de effecten van formatief zelfbeoordelen op de leerresultaten, het 
zelfbeoordelend vermogen, en de intrinsieke motivatie van studenten in het 
competentiegerichte MBO bestudeerd. Met behulp van het waarnemingsschema wordt de 
invloed van het formatief zelfbeoordelen op het zelfbeoordelend vermogen door twee 
observatoren gemeten.  
 
Wat 
Met het waarnemingsschema wordt het zelfbeoordelend vermogen gemeten. In deze studie 
wordt met het zelfbeoordelend vermogen het inzicht in eigen functioneren in educatieve en 
professionele situaties bedoeld.  
 
Wie 
Het zelfbeoordelend vermogen wordt gemeten bij studenten die deelnemen aan de lessen in 
het eerste leerjaar van de opleidingsrichting ICT van het competentiegerichte MBO. In 
concreto worden hiermee de eerstejaars studenten bedoeld die de opleidingsrichting ICT van 
de unit Administratie en Handel volgen bij het Arcus College te Heerlen. 
 
Wanneer  
Het zelfbeoordelend vermogen wordt bij de studenten op twee verschillende momenten 
gemeten, namelijk één maal vooraf aan het formatief zelfbeoordelen (half november 2008) en 
één maal na het formatief zelfbeoordelen (half december 2008). Dit betekent dat er twee 
meetmomenten van het zelfbeoordelend vermogen zijn. 
 
Hoe 
De studenten schrijven twee maal een zelfbeoordelingsrapport over een eigen prestatie. De 
eerste maal heeft het zelfbeoordelingsrapport betrekking op een prestatie binnen de cursus 
“DOS-besturing”, terwijl de tweede maal het zelfbeoordelingsrapport zich richt op een 
prestatie binnen de cursus “Kennis van randapparatuur”. Inhoudelijke kennis van de 
genoemde cursussen is echter niet noodzakelijk voor een effectieve en efficiënte observatie. 
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De studenten schrijven het zelfbeoordelingsrapport op basis van een zelfbeoordelingsschema 
van Boud uit 1992. In dit zelfbeoordelingsschema zijn de kopjes leerdoelen, 
beoordelingscriteria, bewijs, beoordelingen, en verdere actie aangegeven. Hierbij zijn de 
leerdoelen en beoordelingscriteria van de betreffende cursus overgenomen van het formeel 
curriculum.  
 
Het waarnemingsschema bestaat uit een lijst van concreet waarneembare items. De observator 
geeft in deze lijst per item aan of dit item “helemaal niet”, “een beetje”, of “helemaal wel” 
voorkomt in een zelfbeoordelingsrapport. Zo wordt per zelfbeoordelingsrapport van een 
individuele student een waarnemingsschema ingevuld. Hierbij wordt op ieder 
waarnemingsschema eveneens de leeftijd, het geslacht, de hoogste afgeronde vooropleiding 
en de klas ingevuld. Deze gegevens zijn door de student vermeld in het 
zelfbeoordelingsrapport. Het respondentnummer van het waarnemingsschema dient te 
corresponderen met het reeds ingevulde respondentnummer van het zelfbeoordelingsrapport. 
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Waarnemingsschema Zelfbeoordelend vermogen 
 
Leeftijd:      Respondentnummer (niet invullen): 
 
Geslacht: M / V 
 
Hoogste afgeronde vooropleiding: 
 
Klas: 
 
 
Geef voor ieder item op de volgende schaal aan in welke mate dit item voorkomt in het 
zelfbeoordelingsrapport. 
 
 
   1   2   3  
  helemaal niet                   een beetje                 helemaal wel 
 
 
 
 
Item  helemaal niet          een beetje           helemaal wel 
 
 
VORM 
 
 
1. Het kopje "bewijs" is uitgewerkt met 
minstens 50 woorden. 
            1                                2                              3 
2. Het kopje "beoordelingen" is   
      uitgewerkt met minstens 50 woorden. 
            1                                2                              3 
3. Het kopje "verdere actie" is uitgewerkt  
            met minstens 50 woorden. 
            1                                2                              3 
4. Het kopje "bewijs" is als afzonderlijk   
      onderdeel van de structuur   
      uitgewerkt. 
            1                                2                              3 
5. Het kopje "beoordelingen" is als  
      afzonderlijk onderdeel van de   
      structuur uitgewerkt. 
            1                                2                              3 
6. Het kopje "verdere actie" is als   
      afzonderlijk onderdeel van de   
      structuur uitgewerkt. 
            1                                2                              3 
7. Het rapport omvat elementen uit de   
      eigen belevingswereld: Eigen   
      ervaringen, eigen voorbeelden of   
      eigen vergelijkingen. 
            1                                2                              3 
8. Het rapport is met eigen woorden en   
      eigen zinsconstructies geschreven in  
      plaats van het "formele taalgebruik"  
      van een leerboek. 
            1                                2                              3 
9. Het rapport is in een eigen  
      analytische, vertellende of andere stijl  
       geschreven. 
            1                                2                              3 
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Item  helemaal niet          een beetje           helemaal wel 
 
 
BEWIJS EN BEOORDELINGEN 
 
 
10. Het zelfbeoordelingsrapport bevat 
geen informatie waarbij een 
medeleerling als informatiebron is 
vermeld. 
            1                                2                              3 
11. Het zelfbeoordelingsrapport bevat 
geen informatie waarbij de docent als 
informatiebron is vermeld. 
            1                                2                              3 
12. Het zelfbeoordelingsrapport bevat 
geen informatie over een 
medeleerling. 
            1                                2                              3 
13. Het zelfbeoordelingsrapport bevat 
geen informatie over de docent. 
            1                                2                              3 
14. Het zelfbeoordelingsrapport verwijst 
naar de bewijsstukken van het 
geleverde product (afloop, resultaat, 
opbrengst, bereikte toestand, bereikte 
situatie). 
            1                                2                              3 
15. Het zelfbeoordelingsrapport verwijst 
naar de bewijsstukken van de 
doorlopen procedure (proces, 
methode, manier, wijze). 
            1                                2                              3 
16. Het zelfbeoordelingsrapport beschrijft 
de bewijsstukken van het geleverde 
product waarnaar verwezen wordt 
(afloop, resultaat, opbrengst, bereikte 
toestand, bereikte situatie). 
            1                                2                              3 
17. Het zelfbeoordelingsrapport beschrijft 
de bewijsstukken van de doorlopen 
procedure waarnaar verwezen wordt 
(proces, methode, manier, wijze). 
            1                                2                              3 
18. Het zelfbeoordelingsrapport maakt 
melding van positieve gevoelens / 
gedachten (bijvoorbeeld vreugde, 
opluchting, zelfvertrouwen, trots). 
            1                                2                              3 
19. Het zelfbeoordelingsrapport maakt 
melding van negatieve gevoelens / 
gedachten (bijvoorbeeld teleurstelling, 
ongerustheid, vrees, ontevredenheid). 
            1                                2                              3 
20. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
aan welke beoordelingscriteria is 
voldaan. 
            1                                2                              3 
21. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
aan welke beoordelingscriteria niet is 
voldaan. 
            1                                2                              3 
22. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
de sterke punten van de prestatie. 
            1                                2                              3 
23. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
de sterke punten van het leerproces. 
 
            1                                2                              3 
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24. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
de zwakke punten van de prestatie. 
            1                                2                              3 
25. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
de ervaren problemen van het 
leerproces. 
            1                                2                              3 
26. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
bereikte doelen. 
            1                                2                              3 
27. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
nieuw verworven kenniselementen. 
            1                                2                              3 
28. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
nieuw verworven vaardigheden. 
            1                                2                              3 
29. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
nieuw verworven attituden. 
            1                                2                              3 
 
 
 
Item  helemaal niet          een beetje           helemaal wel 
 
 
VERDERE ACTIE 
 
 
30. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
als doel het realiseren van de nog niet 
bereikte doelen. 
            1                                2                              3 
31. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
verbetering van (bepaalde aspecten 
van) de prestatie als doel (eventueel 
in termen van beoordelingscriteria). 
            1                                2                              3 
32. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
verbetering van het leerproces als 
doel. 
            1                                2                              3 
33. Het zelfbeoordelingsrapport geeft een 
vertaling weer van de niet vervulde 
beoordelingscriteria (zwakke aspecten 
van de prestatie) naar het relevante 
studiemateriaal. 
            1                                2                              3 
34. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
specifieke leerinhoud die ter 
verbetering van de prestatie 
(nogmaals) dient te worden 
bestudeerd. 
            1                                2                              3 
35. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
specifieke taken / opdrachten / vragen 
die ter verbetering van de prestatie 
(nogmaals) moeten worden geoefend. 
            1                                2                              3 
36. Het zelfbeoordelingsrapport vermeldt 
oplossingen om de geïdentificeerde 
ervaren problemen in het leerproces 
op te lossen. 
            1                                2                              3 
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Bijlage 12: Pilot waarnemingsschema voor het zelfbeoordelend vermogen 
In de pilot is vooraf aan de feitelijke metingen de betrouwbaarheid van het zelf-ontwikkelde 
waarnemingsschema voor het zelfbeoordelend vermogen van de studenten getest. Hiertoe 
hebben de eerste en de tweede observator onafhankelijk van elkaar met het 
waarnemingsschema het zelfbeoordelend vermogen van een fictieve student beoordeeld op 
basis van een fictief zelfbeoordelingsrapport. Vervolgens is een inter-observator 
betrouwbaarheidsanalyse uitgevoerd die gebruik maakt van Cohen’s kappa om de 
overeenkomst tussen beide observatoren te bepalen. 
Hieronder wordt eerst het fictief zelfbeoordelingsrapport weergegeven. Dit rapport 
heeft betrekking op de cursus “Kennis van randapparatuur”. Daarna volgt de inter-observator 
betrouwbaarheidsanalyse van het waarnemingsschema voor het zelfbeoordelend vermogen. 
 
Fictief zelfbeoordelingsrapport bij cursus “Kennis van randapparatuur” 
 
Leerdoelen  
Na het volgen van de cursus wordt de student geacht in staat te zijn om: 
1) De systematische opbouw van een willekeurig technisch systeem met behulp 
van “systeemdenken” te beschrijven.  
2) De deelsystemen van een randapparaat te benoemen. 
3) De functie van ieder deelsysteem in het groter geheel van het randapparaat te 
benoemen. 
4) Een randapparaat uit elkaar te halen en weer in elkaar te zetten. 
5) De (elektronische) componenten van een randapparaat te benoemen. 
6) De functie van iedere (elektronische) component van een randapparaat te 
benoemen. 
7) Het materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur van de verschillende 
(elektronische) componenten van een randapparaat te beschrijven. 
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Beoordelingscriteria 
De student: 
1) opent het randapparaat op een zodanige manier als de fabrikant van dat 
randapparaat het heeft bedoeld. 
2) onderzoekt met het oog op de veiligheid het randapparaat spanningsloos (geen 
stekker in stopcontact). 
3) verwijdert in eerste instantie alleen de deksel van het randapparaat. 
4) haalt het randapparaat pas verder uit elkaar als de werking van het gehele 
randapparaat helder is. 
5) legt bij het demonteren de componenten van het randapparaat volgens de 
exploded-view-methode op een tentoonstellingsbord. 
6) analyseert het randapparaat door op basis van het systeemdenken een functie-
analyse op te stellen. 
7) stelt in de functie-analyse vast uit welke deelsystemen het randapparaat 
bestaat. 
8) beschrijft in de functie-analyse per deelsysteem de functie. 
9) stelt in de functie-analyse vast uit welke componenten het randapparaat 
bestaat. 
10) beschrijft in de functie-analyse per component de functie. 
11) beschrijft in de functie-analyse de werking van het gehele randapparaat in 
termen van input, proces en output. 
12) stelt in de functie-analyse bij de beschrijving van het gehele randapparaat de 
omzettingen van materie, energie en informatie vast.  
13) verduidelijkt in de functie-analyse per deelsysteem de positie van de 
componenten met een tekening in exploded-view. 
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Bewijs 
Voor mijn zelfbeoordeling wil ik drie bewijsstukken aanhalen:  
1) Het eerste bewijsstuk van mijn resultaten is het tentoonstellingsbord met de losse 
componenten. Op dit bord heb ik alle componenten van alle deelsystemen van het 
randapparaat geplaatst.  
 
2) Het tweede bewijsstuk van mijn resultaten is de functie-analyse van de componenten, de 
deelsystemen en hele randapparaat. In deze analyse zijn alle componenten en deelsystemen 
genoemd, ook hun functie. Verder is de werking van het hele randapparaat beschreven. 
 
3) Het bewijsstuk van mijn werkwijze is de goede en veilige manier van demonteren. Bij het 
demonteren is namelijk het randapparaat geopend volgens de manier van de fabrikant. Ook is 
de stekker uit het stopcontact gehaald. Daarbij is eerst alleen de deksel van het randapparaat 
verwijderd. Pas toen duidelijk was hoe het hele randapparaat werkt, is het apparaat helemaal 
uit elkaar gehaald. 
 
Beoordelingen 
Ik heb een positief gevoel over deze cursus. Ik denk dat ik een goed cijfer ga halen.  
 
Ik beoordeel mijn eigen prestatie met de beoordelingscriteria. Zo kom ik achter de sterke 
punten van mijn prestatie, maar ook de zwakke punten. 
De sterke punten van mijn prestatie zijn het veilig en juist demonteren van het randapparaat, 
het maken van de functie-analyse volgens het systeemdenken, en het noemen van alle 
componenten en deelsystemen met hun functies in de functie-analyse. 
Maar niet alles ging helemaal goed. Ik heb niet voldaan aan de beoordelingscriteria 5,11, 12 
en 13. Dit zijn dan meteen de zwakke punten van mijn prestatie: De exploded-view-methode 
is niet toegepast bij het leggen van de componenten op het tentoonstellingsbord, ik ben de 
woorden “input”, “proces” en “output” in de beschrijving van het hele apparaat in de functie-
analyse vergeten, de omzettingen van materie, energie en informatie staan ook niet in de 
functie-analyse, en ook heb ik de tekening in “exploded-view” met de positie van de 
componenten per deelsysteem overgeslagen. Ik zag dat meerdere studenten de tekening “in 
exploded-view” waren vergeten. 
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Als ik nadenk over mijn eigen leren in deze cursus, dan zie ik ook zwakke punten bij mijn 
leren. Ik heb per ongeluk wat dingetjes overgeslagen tijdens het leren. Ik ben namelijk 
vergeten om de exploded-view-methode te bestuderen. Ook heb ik de input, het proces, de 
output, en de omzettingen bij een functie-analyse niet goed genoeg bekeken. Dat is me al eens 
eerder gebeurd, want bij de eindopdracht van een andere cursus kwam ik erachter dat ik 
bepaalde dingen was vergeten te leren. 
 
Ik vind dat ik toch al aardig wat nieuwe dingen heb geleerd: Ik heb de meeste leerdoelen 
bereikt, en ik heb ook nieuwe kennis, vaardigheden en houdingen geleerd. 
In deze cursus heb ik nieuwe kennis opgedaan. Ik weet nu af van het materiaalgebruik, de 
vorm, de omvang en de kleur van de componenten. Ook ken ik de functies van de 
componenten. Daarnaast weet ik ook wat de deelsystemen en hun functies zijn. Verder snap 
ik de werking van het hele randapparaat. 
Ook heb ik nieuwe vaardigheden in deze lessen geleerd. Eerst kon ik alleen een computer uit 
elkaar halen en weer in elkaar zetten. Nu kan ik ook een randapparaat demonteren en 
monteren. Bovendien kan ik met systeemdenken een functie-analyse opstellen. 
Door deze cursus heb ik ook nog een andere houding gekregen. Ik sta meer stil bij mijn 
veiligheid. Als ik met elektrische apparatuur werk, dan doe ik dat nu altijd spanningsloos. Dat 
doe ik voortaan ook altijd bij het sleutelen aan computers. 
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Verdere actie 
Hier schrijf ik op wat ik in de rest van de cursus nog wil doen om ervoor te zorgen dat ik goed 
voorbereid ben voor de eindopdracht: Hoe kan ik mijn prestatie verbeteren? Hoe kan ik mijn 
eigen leren verbeteren? Daarbij ga ik natuurlijk uit van mijn eigen bewijsstukken en mijn 
beoordelingen. 
 
Als ik deze zwakke punten wil aanpakken (beoordelingscriteria 5,11, 12 en 13), dan moet ik 
wel uitzoeken welk studie-materiaal daarbij hoort.  
Ik ga in de reader nog eens de theorie van de exploded-view-methode bestuderen. Ook zoek 
ik hierover extra informatie op internet. Verder ga ik in de reader lezen hoe je een functie-
analyse met de woorden “input”, “proces” en “output” beschrijft. Dan moet ik ook extra letten 
op de omzettingen van materie, energie en informatie. Ik zoek op internet wat meer informatie 
over deze nieuwe begrippen. Hierbij moet ik wel oppassen dat ik niet teveel informatie ga 
opzoeken. Dat is al eens eerder gebeurd bij het opzoeken van bepaalde begrippen, want ik had 
bij een ander vak veel te veel informatie gevonden. Hierdoor werd het best wel verwarrend 
voor me. 
 
Hierbij moet ik niet vergeten om na te gaan hoe ik mijn eigen leren kan verbeteren. Het 
probleem bij mijn leren is dat ik wel eens iets vergeet te leren. Het oplossen van het 
leerprobleem is eigenlijk niet zo moeilijk. Ik moet eigenlijk voortaan een lijst maken van alle 
belangrijke zaken in de cursus. Dan kan ik op het einde controleren of ik niets vergeten ben. 
Dit heb ik al eens geprobeerd bij een andere cursus, en dat ging ook goed. 
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Inter-observator betrouwbaarheid van waarnemingsschema voor zelfbeoordelend vermogen 
op basis van fictief zelfbeoordelingsrapport  
In Tabel 23, 24 en 25 zijn respectievelijk de samenvatting, de kruistabel, en de inter-
observator betrouwbaarheid van het waarnemingsschema voor het zelfbeoordelend vermogen 
op basis van een fictief zelfbeoordelingsrapport weergegeven. In deze analyse wordt N = 36 
gehanteerd, oftewel het aantal items van het zelfbeoordelingsrapport. 
 
TABEL 23 Samenvatting inter-observator betrouwbaarheidsanalyse Pilot  
                   Waarnemingsschema Zelfbeoordelend vermogen 
 
Case Processing Summary 
 Cases 
 Valid Missing Total 
 N Percent N Percent N Percent 
Eerste observator * Tweede 
observator 
36 100,0% 0 ,0% 36 100,0% 
 
 
 
 
TABEL 24 Kruistabel inter-observator betrouwbaarheidsanalyse Pilot Waarnemingsschema  
                   Zelfbeoordelend vermogen 
 
Eerste observator * Tweede observator Crosstabulation 
Count      
 
 Tweede observator 
  1 2 3 Total 
1 1 0 1 2 
2 0 1 0 1 
3 0 1 32 33 
Eerste observator 
Total 1 2 33 36 
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TABEL 25 Inter-observator betrouwbaarheidsanalyse Pilot Waarnemingsschema  
                   Zelfbeoordelend vermogen 
 
Symmetric Measures 
  
Value 
Asymp. Std. 
Errora Approx. Tb Approx. Sig. 
Kappa ,645 ,232 5,151 ,000 Measure of Agreement 
N of Valid Cases 36    
a. Not assuming the null hypothesis.     
b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.  
 
 
 
De inter-observator betrouwbaarheid voor de twee observatoren van het zelfbeoordelend 
vermogen van een fictieve student op basis van een fictief zelfbeoordelingsrapport (N = 36) is 
vastgesteld op Kappa = 0.645 (p < 0.000) (zie Tabel 25). Deze waarde van de kappa-
coëfficient geldt als een goede overeenstemming tussen de observatoren (Landis et al., 1977; 
Altman, 1991). Met deze berekening van de kappa-coëfficient is aangetoond dat het 
waarnemingsschema voor het zelfbeoordelend vermogen als meetinstrument voldoende 
betrouwbaar is. 
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Bijlage 13: Betrouwbaarheidsanalyse Vragenlijst Voorkennis 
 
Vragenlijst Voorkennis  
Item levo1: Weet je wat een technisch systeem is? 
Item levo2: Weet je wat wordt bedoeld met de systematische opbouw van een technisch   
                   systeem? 
Item levo3: Weet je wat “systeemdenken” is? 
Item levo4: Kun je de systematische opbouw van een technisch systeem met behulp van  
                   “systeemdenken” beschrijven? 
Item levo5: Weet je wat een randapparaat is? 
Item levo6: Weet je wat een deelsysteem is? 
Item levo7: Kun je de deelsystemen van een randapparaat benoemen? 
Item levo8: Weet je wat met de functie van een deelsysteem wordt bedoeld? 
Item levo9: Kun je de functie van een deelsysteem in het groter geheel van het randapparaat  
                   benoemen? 
Item levo10: Kun je een randapparaat uit elkaar halen? 
Item levo11: Kun je een randapparaat weer in elkaar zetten? 
Item levo12: Weet je wat een (elektronische) component is? 
Item levo13: Kun je de (elektronische) componenten van een randapparaat benoemen? 
Item levo14: Weet je wat wordt bedoeld met de functie van een (elektronische) component? 
Item levo15: Kun je de functie van een (elektronische) component van een randapparaat   
                     benoemen? 
Item levo16: Kun je een (elektronische) component beschrijven in termen van het  
                     materiaalgebruik, de vorm, de omvang en de kleur? 
 
In Tabel 26, 27, 28, 29, 30 en 31 zijn voor de vragenlijst Voorkennis (nulmeting 
leerresultaten) respectievelijk de samenvatting, de betrouwbaarheid, de statistische gegevens 
van de items, de inter-item correlatiematrix, de statistische totaalgegevens van de items, en de 
statistische gegevens van de gehele vragenlijst weergegeven. 
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TABEL 26 Samenvatting betrouwbaarheidsanalyse voor vragenlijst Voorkennis (nulmeting  
                   leerresultaten) 
 
 
Case Processing Summary 
  N % 
Valid 34 69,4 
Excludeda 15 30,6 
Cases 
Total 49 100,0 
a. Listwise deletion based on all variables in the 
procedure. 
 
 
TABEL 27 Betrouwbaarheid voor vragenlijst Voorkennis (nulmeting leerresultaten) 
 
Reliability Statistics 
Cronbach's 
Alpha 
Cronbach's 
Alpha Based on 
Standardized 
Items N of Items 
,943 ,944 16 
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TABEL 28 Statistische gegevens Items voor vragenlijst Voorkennis (nulmeting leerresultaten) 
 
 
Item Statistics 
 Mean Std. Deviation N 
levo1 2,29 ,579 34 
levo2 2,00 ,739 34 
levo3 1,74 ,790 34 
levo4 1,79 ,808 34 
levo5 2,62 ,604 34 
levo6 2,15 ,702 34 
levo7 1,94 ,736 34 
levo8 1,88 ,729 34 
levo9 1,97 ,758 34 
levo10 2,38 ,739 34 
levo11 2,12 ,769 34 
levo12 2,50 ,564 34 
levo13 2,21 ,687 34 
levo14 2,18 ,758 34 
levo15 2,06 ,851 34 
levo16 2,06 ,694 34 
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TABEL 29 Inter-item Correlatiematrix voor vragenlijst Voorkennis (nulmeting leerresultaten) 
 
Inter-Item Correlation Matrix 
 levo1 levo2 levo3 levo4 levo5 levo6 levo7 levo8 levo9 levo10 levo11 levo12 levo13 levo14 levo15 levo16 
levo1 1,000 ,780 ,705 ,651 ,332 ,412 ,540 ,444 ,504 ,579 ,736 ,464 ,682 ,569 ,579 ,635 
levo2 ,780 1,000 ,623 ,609 ,340 ,292 ,390 ,394 ,379 ,444 ,640 ,218 ,478 ,487 ,531 ,532 
levo3 ,705 ,623 1,000 ,671 ,480 ,345 ,545 ,470 ,391 ,438 ,551 ,306 ,438 ,435 ,475 ,416 
levo4 ,651 ,609 ,671 1,000 ,331 ,375 ,539 ,472 ,435 ,389 ,479 ,166 ,352 ,358 ,283 ,347 
levo5 ,332 ,340 ,480 ,331 1,000 ,566 ,493 ,583 ,504 ,609 ,491 ,489 ,415 ,351 ,576 ,272 
levo6 ,412 ,292 ,345 ,375 ,566 1,000 ,721 ,746 ,692 ,589 ,472 ,497 ,438 ,349 ,340 ,355 
levo7 ,540 ,390 ,545 ,539 ,493 ,721 1,000 ,664 ,703 ,600 ,655 ,365 ,504 ,400 ,538 ,244 
levo8 ,444 ,394 ,470 ,472 ,583 ,746 ,664 1,000 ,761 ,592 ,566 ,442 ,595 ,533 ,598 ,434 
levo9 ,504 ,379 ,391 ,435 ,504 ,692 ,703 ,761 1,000 ,615 ,526 ,390 ,536 ,590 ,614 ,522 
levo10 ,579 ,444 ,438 ,389 ,609 ,589 ,600 ,592 ,615 1,000 ,824 ,472 ,736 ,471 ,590 ,487 
levo11 ,736 ,640 ,551 ,479 ,491 ,472 ,655 ,566 ,526 ,824 1,000 ,489 ,756 ,431 ,637 ,498 
levo12 ,464 ,218 ,306 ,166 ,489 ,497 ,365 ,442 ,390 ,472 ,489 1,000 ,665 ,496 ,442 ,465 
levo13 ,682 ,478 ,438 ,352 ,415 ,438 ,504 ,595 ,536 ,736 ,756 ,665 1,000 ,685 ,705 ,674 
levo14 ,569 ,487 ,435 ,358 ,351 ,349 ,400 ,533 ,590 ,471 ,431 ,496 ,685 1,000 ,689 ,729 
levo15 ,579 ,531 ,475 ,283 ,576 ,340 ,538 ,598 ,614 ,590 ,637 ,442 ,705 ,689 1,000 ,507 
levo16 ,635 ,532 ,416 ,347 ,272 ,355 ,244 ,434 ,522 ,487 ,498 ,465 ,674 ,729 ,507 1,000 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 226
TABEL 30 Statistische totaalgegevens Items voor vragenlijst Voorkennis (nulmeting  
                   leerresultaten) 
 
Item-Total Statistics 
 
Scale Mean if 
Item Deleted 
Scale Variance if 
Item Deleted 
Corrected Item-
Total Correlation 
Squared Multiple 
Correlation 
Cronbach's 
Alpha if Item 
Deleted 
levo1 31,59 64,431 ,790 ,862 ,938 
levo2 31,88 63,925 ,647 ,759 ,940 
levo3 32,15 63,220 ,657 ,704 ,940 
levo4 32,09 63,962 ,579 ,687 ,942 
levo5 31,26 65,716 ,616 ,722 ,941 
levo6 31,74 64,382 ,642 ,854 ,940 
levo7 31,94 63,148 ,719 ,848 ,939 
levo8 32,00 62,848 ,755 ,819 ,938 
levo9 31,91 62,628 ,742 ,785 ,938 
levo10 31,50 62,621 ,764 ,848 ,938 
levo11 31,76 61,882 ,796 ,891 ,937 
levo12 31,38 66,607 ,563 ,684 ,942 
levo13 31,68 63,074 ,785 ,857 ,937 
levo14 31,71 63,305 ,683 ,767 ,939 
levo15 31,82 61,604 ,732 ,815 ,938 
levo16 31,82 64,513 ,638 ,746 ,940 
 
 
TABEL 31 Statistische gegevens Schaal voor vragenlijst Voorkennis (nulmeting   
                   leerresultaten) 
 
Scale Statistics 
Mean Variance Std. Deviation N of Items 
33,88 72,107 8,492 16 
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De betrouwbaarheidsanalyse voor de vragenlijst Voorkennis (nulmeting leerresultaten) is 
uitgevoerd met N = 34 (zie Tabel 26). De gemiddelden van de items liggen allemaal rond een 
waarde van 2 (zie Tabel 28). Verder blijkt uit de correlatiematrix dat alleen de items levo4 en 
levo12 ten opzichte van elkaar met betrekking tot de onderlinge correlatie een waarde van 
minder dan 0.20 scoren (zie Tabel 29). Ook blijkt dat geen enkel item de betrouwbaarheid van 
de schaal met meer dan 0.05 vermindert (zie Tabel 27 en Tabel 30). Op basis van de 
gemiddelden, de inter-itemcorrelatie, en de betrouwbaarheid wordt geen enkel item 
geëlimineerd. Hiermee wordt de waarde van Cronbach’s alpha voor de vragenlijst Voorkennis 
(nulmeting leerresultaten) vastgesteld op 0.943 (zie Tabel 27). 
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Bijlage 14: Betrouwbaarheidsanalyse schaal Intrinsieke motivatie van IMI in nulmeting 
 
Schaal Intrinsieke motivatie van Vragenlijst IMI  
Item motvo1: Ik vind het erg leuk om aan deze cursus mee te doen. 
Item motvo5: Deze cursus is zeer leuk om te doen. 
Item motvo10R: Ik ben van mening dat deze cursus erg saai is. (gespiegeld) 
Item motvo14R: Deze cursus kan helemaal niet mijn aandacht winnen. (gespiegeld) 
Item motvo18: Ik zou deze cursus als erg boeiend beschrijven. 
Item motvo19: Ik vind deze cursus zeer plezierig om te doen. 
Item motvo23: Terwijl ik meedoe aan deze cursus, denk ik eraan hoe leuk ik de cursus vind. 
 
In Tabel 32, 33, 34, 35, 36 en 37 zijn voor de schaal Intrinsieke motivatie van de vragenlijst 
IMI in de nulmeting respectievelijk de samenvatting, de betrouwbaarheid, de statistische 
gegevens van de items, de inter-item correlatiematrix, de statistische totaalgegevens van de 
items, en de statistische gegevens van de schaal weergegeven. 
 
TABEL 32 Samenvatting betrouwbaarheidsanalyse voor schaal Intrinsieke motivatie van IMI  
                   in nulmeting 
 
Case Processing Summary 
  N % 
Valid 34 69,4 
Excludeda 15 30,6 
Cases 
Total 49 100,0 
a. Listwise deletion based on all variables in the 
procedure. 
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TABEL 33 Betrouwbaarheid voor schaal Intrinsieke motivatie van IMI in nulmeting 
 
Reliability Statistics 
Cronbach's 
Alpha 
Cronbach's 
Alpha Based on 
Standardized 
Items N of Items 
,786 ,799 7 
 
 
 
TABEL 34 Statistische gegevens Items voor schaal Intrinsieke motivatie van IMI in  
                   nulmeting 
 
Item Statistics 
 Mean Std. Deviation N 
Ik vind het erg leuk om aan 
deze cursus mee te doen. 
5,12 1,493 34 
Deze cursus is zeer leuk om 
te doen. 
5,03 1,359 34 
Ik ben van mening dat deze 
cursus erg saai is. 
5,15 1,540 34 
Deze cursus kan helemaal 
niet mijn aandacht winnen. 5,53 1,331 34 
Ik zou deze cursus als erg 
boeiend beschrijven. 4,47 1,398 34 
Ik vind deze cursus zeer 
plezierig om te doen. 
4,85 1,500 34 
Terwijl ik meedoe aan deze 
cursus, denk ik eraan hoe 
leuk ik de cursus vind. 
3,94 1,687 34 
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TABEL 35 Inter-item Correlatiematrix voor schaal Intrinsieke motivatie van IMI in nulmeting 
 
Inter-Item Correlation Matrix 
 
Ik vind het 
erg leuk om 
aan deze 
cursus mee 
te doen. 
Deze cursus 
is zeer leuk 
om te doen. 
Ik ben van 
mening dat 
deze cursus 
erg saai is. 
Deze cursus 
kan 
helemaal 
niet mijn 
aandacht 
winnen. 
Ik zou deze 
cursus als 
erg boeiend 
beschrijven. 
Ik vind deze 
cursus zeer 
plezierig om 
te doen. 
Terwijl ik 
meedoe aan 
deze 
cursus, 
denk ik 
eraan hoe 
leuk ik de 
cursus vind. 
Ik vind het erg leuk om aan 
deze cursus mee te doen. 
1,000 ,521 ,361 ,410 ,641 ,590 -,045 
Deze cursus is zeer leuk om te 
doen. 
,521 1,000 ,562 ,561 ,535 ,626 ,265 
Ik ben van mening dat deze 
cursus erg saai is. 
,361 ,562 1,000 ,670 ,291 ,311 -,078 
Deze cursus kan helemaal niet 
mijn aandacht winnen. ,410 ,561 ,670 1,000 ,318 ,329 -,175 
Ik zou deze cursus als erg 
boeiend beschrijven. ,641 ,535 ,291 ,318 1,000 ,742 -,065 
Ik vind deze cursus zeer 
plezierig om te doen. 
,590 ,626 ,311 ,329 ,742 1,000 ,248 
Terwijl ik meedoe aan deze 
cursus, denk ik eraan hoe leuk 
ik de cursus vind. 
-,045 ,265 -,078 -,175 -,065 ,248 1,000 
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TABEL 36 Statistische totaalgegevens Items voor schaal Intrinsieke motivatie van IMI in  
                   nulmeting 
 
Item-Total Statistics 
 
Scale Mean if 
Item Deleted 
Scale Variance if 
Item Deleted 
Corrected Item-
Total Correlation 
Squared Multiple 
Correlation 
Cronbach's 
Alpha if Item 
Deleted 
Ik vind het erg leuk om aan 
deze cursus mee te doen. 
28,97 34,029 ,602 ,489 ,740 
Deze cursus is zeer leuk om 
te doen. 
29,06 32,602 ,792 ,648 ,706 
Ik ben van mening dat deze 
cursus erg saai is. 
28,94 35,330 ,494 ,507 ,762 
Deze cursus kan helemaal 
niet mijn aandacht winnen. 28,56 36,860 ,502 ,557 ,761 
Ik zou deze cursus als erg 
boeiend beschrijven. 29,62 34,849 ,603 ,670 ,742 
Ik vind deze cursus zeer 
plezierig om te doen. 
29,24 32,185 ,723 ,682 ,715 
Terwijl ik meedoe aan deze 
cursus, denk ik eraan hoe 
leuk ik de cursus vind. 
30,15 43,160 ,034 ,381 ,855 
 
 
 
TABEL 37 Statistische gegevens Schaal voor schaal Intrinsieke motivatie van IMI in   
                   nulmeting 
 
Scale Statistics 
Mean Variance Std. Deviation N of Items 
34,09 46,750 6,837 7 
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De betrouwbaarheidsanalyse voor de schaal Intrinsieke motivatie van de Vragenlijst IMI in de 
nulmeting is uitgevoerd met N = 34 (zie Tabel 32). De gemiddelden van de items liggen 
allemaal rond een waarde van 5. Alleen het gemiddelde van item motvo23 heeft een waarde 
van lager dan 4 (zie Tabel 34). Verder blijkt uit de correlatiematrix dat alleen item motvo23 
herhaaldelijk een waarde van lager dan 0.20 scoort (zie Tabel 35). Daarnaast blijkt dat item 
motvo23 de betrouwbaarheid van de schaal met meer dan 0.05 vermindert. De waarde van 
Cronbach’s alpha neemt namelijk bij eliminatie van dit item toe van 0.786 tot 0.855 (zie Tabel 
33 en Tabel 36).  
Op basis van de gemiddelden, de inter-itemcorrelatie, en de betrouwbaarheidsanalyse 
zou item motvo23 kunnen worden geëlimineerd. Omdat de betrouwbaarheid van de schaal 
met al haar items de ondergrens van 0.60 ruimschoots overstijgt, wordt met het oog op de 
inhoudsvaliditeit van de schaal toch ervoor gekozen geen items te verwijderen. Hiermee 
wordt de waarde van Cronbach’s alpha voor de schaal Intrinsieke motivatie van de Vragenlijst 
IMI in de nulmeting vastgesteld op 0.786 (zie Tabel 33). 
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Bijlage 15: Betrouwbaarheidsanalyse schaal Waargenomen competentie van IMI in   
                   nulmeting 
 
Schaal Waargenomen competentie van Vragenlijst IMI  
Item wacovo2: Ik denk dat ik zeer goed ben in deze cursus. 
Item wacovo6: Ik denk dat ik het erg goed doe in deze cursus, vergeleken met andere   
                         studenten. 
Item wacovo7: Na een tijdje te hebben meegedaan aan deze cursus, voel ik me er erg goed in. 
Item wacovo11: Ik ben zeer tevreden met mijn prestaties in deze cursus. 
Item wacovo15: Ik ben deskundig in deze cursus. 
Item wacovo20R: Dit is een cursus waarin ik erg slecht ben. (gespiegeld) 
 
In Tabel 38, 39, 40, 41, 42 en 43 zijn voor de schaal Waargenomen competentie van de 
vragenlijst IMI in de nulmeting respectievelijk de samenvatting, de betrouwbaarheid, de 
statistische gegevens van de items, de inter-item correlatiematrix, de statistische 
totaalgegevens van de items, en de statistische gegevens van de schaal weergegeven. 
 
 
TABEL 38 Samenvatting betrouwbaarheidsanalyse voor schaal Waargenomen competentie    
                   van IMI in nulmeting 
 
Case Processing Summary
31 63,3
18 36,7
49 100,0
Valid
Excludeda
Total
Cases
N %
Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
a. 
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TABEL 39 Betrouwbaarheid voor schaal Waargenomen competentie van IMI in nulmeting 
 
Reliability Statistics
,858 ,858 6
Cronbach's
Alpha
Cronbach's
Alpha Based
on
Standardized
Items N of Items
 
 
 
 
TABEL 40 Statistische gegevens Items voor schaal Waargenomen competentie van IMI in  
                   nulmeting 
 
Item Statistics
4,77 1,383 31
4,10 1,578 31
4,71 1,395 31
4,55 1,434 31
3,77 1,765 31
5,81 1,250 31
Ik denk dat ik zeer goed
ben in deze cursus.
Ik denk dat ik het erg
goed doe in deze
cursus, vergeleken met
andere studenten.
Na een tijdje te hebben
meegedaan aan deze
cursus, voel ik me er erg
goed in.
Ik ben zeer tevreden met
mijn prestaties in deze
cursus.
Ik ben deskundig in deze
cursus.
Dit is een cursus waarin
ik erg slecht ben.
Mean Std. Deviation N
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TABEL 41 Inter-item Correlatiematrix voor schaal Waargenomen competentie van IMI in   
                   nulmeting 
 
Inter-Item Correlation Matrix
1,000 ,697 ,621 ,384 ,634 ,417
,697 1,000 ,604 ,432 ,571 ,483
,621 ,604 1,000 ,466 ,514 ,349
,384 ,432 ,466 1,000 ,459 ,340
,634 ,571 ,514 ,459 1,000 ,554
,417 ,483 ,349 ,340 ,554 1,000
Ik denk dat ik zeer goed
ben in deze cursus.
Ik denk dat ik het erg
goed doe in deze
cursus, vergeleken met
andere studenten.
Na een tijdje te hebben
meegedaan aan deze
cursus, voel ik me er erg
goed in.
Ik ben zeer tevreden met
mijn prestaties in deze
cursus.
Ik ben deskundig in deze
cursus.
Dit is een cursus waarin
ik erg slecht ben.
Ik denk dat
ik zeer goed
ben in deze
cursus.
Ik denk dat ik
het erg goed
doe in deze
cursus,
vergeleken
met andere
studenten.
Na een tijdje
te hebben
meegedaan
aan deze
cursus, voel ik
me er erg
goed in.
Ik ben zeer
tevreden met
mijn
prestaties in
deze cursus.
Ik ben
deskundig in
deze cursus.
Dit is een
cursus
waarin ik erg
slecht ben.
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TABEL 42 Statistische totaalgegevens Items voor schaal Waargenomen competentie van IMI  
                   in nulmeting 
Item-Total Statistics
22,94 32,462 ,730 ,604 ,820
23,61 30,645 ,729 ,577 ,818
23,00 33,267 ,663 ,483 ,832
23,16 34,940 ,524 ,297 ,856
23,94 29,196 ,712 ,538 ,823
21,90 36,090 ,548 ,352 ,851
Ik denk dat ik zeer goed
ben in deze cursus.
Ik denk dat ik het erg
goed doe in deze
cursus, vergeleken met
andere studenten.
Na een tijdje te hebben
meegedaan aan deze
cursus, voel ik me er erg
goed in.
Ik ben zeer tevreden met
mijn prestaties in deze
cursus.
Ik ben deskundig in deze
cursus.
Dit is een cursus waarin
ik erg slecht ben.
Scale Mean if
Item Deleted
Scale
Variance if
Item Deleted
Corrected
Item-Total
Correlation
Squared
Multiple
Correlation
Cronbach's
Alpha if Item
Deleted
 
 
TABEL 43 Statistische gegevens Schaal voor schaal Waargenomen competentie van IMI in  
                   nulmeting 
Scale Statistics
27,71 45,880 6,773 6
Mean Variance Std. Deviation N of Items
 
De betrouwbaarheidsanalyse voor de schaal Waargenomen competentie van de Vragenlijst 
IMI in de nulmeting is uitgevoerd met N = 31 (zie Tabel 38). De gemiddelden van de items 
liggen allemaal rond een waarde van 4 à 5. Alleen het gemiddelde van item wacovo20R heeft 
een waarde van bijna 6 (zie Tabel 40). Verder blijkt uit de correlatiematrix dat alle items in 
het kader van de inter-item correlatie waarden van hoger dan 0.20 scoren (zie Tabel 41). 
Daarnaast blijkt dat geen enkel item de betrouwbaarheid van de schaal met meer dan 0.05 
vermindert (zie Tabel 39 en Tabel 42). Het gemiddelde van item wacovo20R ligt dan wel iets 
hoger, maar de bijbehorende waarden voor de inter-itemcorrelatie en de 
betrouwbaarheidsanalyse rechtvaardigen niet de eliminatie van dit item. Zodoende wordt de 
waarde van Cronbach’s alpha voor de schaal Waargenomen competentie van de Vragenlijst 
IMI in de nulmeting vastgesteld op 0.858 (zie Tabel 39). 
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Bijlage 16: Betrouwbaarheidsanalyse schaal Waargenomen autonomie van IMI in  
                   nulmeting 
 
Schaal Waargenomen autonomie van Vragenlijst IMI  
Item waauvo3R: Ik heb het idee dat meedoen aan deze cursus helemaal niet mijn eigen  
                            keuze is. (gespiegeld) 
Item waauvo8R: Ik heb het gevoel dat ik helemaal geen keuzevrijheid heb in deze cursus.   
                            (gespiegeld) 
Item waauvo12R: Ik heb echt het gevoel dat deze cursus door de school aan mij wordt  
                              opgelegd. (gespiegeld) 
Item waauvo16R: Ik doe mee aan deze cursus, alleen maar omdat ik geen keuze heb.  
                              (gespiegeld) 
Item waauvo21: Ik doe mee aan deze cursus, ook omdat ik dat zelf wil. 
Item waauvo24: Ik geloof dat ik in bepaalde zaken veel keuzevrijheid heb tijdens deze cursus. 
Item waauvo25R: Ik doe mee aan deze cursus, alleen maar omdat ik dat moet. (gespiegeld) 
 
In Tabel 44, 45, 46, 47, 48 en 49 zijn voor de schaal Waargenomen autonomie van de 
vragenlijst IMI in de nulmeting respectievelijk de samenvatting, de betrouwbaarheid, de 
statistische gegevens van de items, de inter-item correlatiematrix, de statistische 
totaalgegevens van de items, en de statistische gegevens van de schaal weergegeven. 
 
TABEL 44 Samenvatting betrouwbaarheidsanalyse voor schaal Waargenomen autonomie van  
                   IMI in nulmeting 
 
 
Case Processing Summary 
  N % 
Valid 30 61,2 
Excludeda 19 38,8 
Cases 
Total 49 100,0 
a. Listwise deletion based on all variables in the 
procedure. 
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TABEL 45 Betrouwbaarheid voor schaal Waargenomen autonomie van IMI in nulmeting 
 
Reliability Statistics 
Cronbach's 
Alpha 
Cronbach's 
Alpha Based on 
Standardized 
Items N of Items 
,724 ,728 7 
 
 
 
TABEL 46 Statistische gegevens Items voor schaal Waargenomen autonomie van IMI in  
                   nulmeting 
 
Item Statistics 
 Mean Std. Deviation N 
Ik heb het idee dat meedoen 
aan deze cursus helemaal 
niet mijn eigen keuze is. 
5,80 1,518 30 
Ik heb het gevoel dat ik 
helemaal geen keuzevrijheid 
heb in deze cursus. 
5,03 1,497 30 
Ik heb echt het gevoel dat 
deze cursus door de school 
aan mij wordt opgelegd. 
4,43 1,775 30 
Ik doe mee aan deze cursus, 
alleen maar omdat ik geen 
keuze heb. 
5,53 1,697 30 
Ik doe mee aan deze cursus, 
ook omdat ik dat zelf wil. 
5,67 1,184 30 
Ik geloof dat ik in bepaalde 
zaken veel keuzevrijheid heb 
tijdens deze cursus. 
4,40 1,653 30 
Ik doe mee aan deze cursus, 
alleen maar omdat ik dat 
moet. 
5,43 1,755 30 
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TABEL 47 Inter-item Correlatiematrix voor schaal Waargenomen autonomie van IMI in  
                   nulmeting 
 
Inter-Item Correlation Matrix 
 Ik heb het 
idee dat 
meedoen 
aan deze 
cursus 
helemaal 
niet mijn 
eigen keuze 
is. 
Ik heb het 
gevoel dat ik 
helemaal 
geen keuze-
vrijheid heb 
in deze 
cursus. 
Ik heb echt 
het gevoel 
dat deze 
cursus door 
de school 
aan mij 
wordt 
opgelegd. 
Ik doe mee 
aan deze 
cursus, 
alleen maar 
omdat ik 
geen keuze 
heb. 
Ik doe mee 
aan deze 
cursus, ook 
omdat ik dat 
zelf wil. 
Ik geloof dat 
ik in 
bepaalde 
zaken veel 
keuzevrijhei
d heb 
tijdens deze 
cursus. 
Ik doe mee 
aan deze 
cursus, 
alleen maar 
omdat ik dat 
moet. 
Ik heb het idee dat 
meedoen aan deze cursus 
helemaal niet mijn eigen 
keuze is. 
1,000 ,185 ,174 ,431 ,326 ,170 ,357 
Ik heb het gevoel dat ik 
helemaal geen 
keuzevrijheid heb in deze 
cursus. 
,185 1,000 ,630 ,359 ,123 -,061 ,296 
Ik heb echt het gevoel dat 
deze cursus door de school 
aan mij wordt opgelegd. 
,174 ,630 1,000 ,218 -,011 -,002 ,159 
Ik doe mee aan deze 
cursus, alleen maar omdat 
ik geen keuze heb. 
,431 ,359 ,218 1,000 ,418 ,241 ,788 
Ik doe mee aan deze 
cursus, ook omdat ik dat 
zelf wil. 
,326 ,123 -,011 ,418 1,000 ,458 ,387 
Ik geloof dat ik in bepaalde 
zaken veel keuzevrijheid 
heb tijdens deze cursus. 
,170 -,061 -,002 ,241 ,458 1,000 ,152 
Ik doe mee aan deze 
cursus, alleen maar omdat 
ik dat moet. 
,357 ,296 ,159 ,788 ,387 ,152 1,000 
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TABEL 48 Statistische totaalgegevens Items voor schaal Waargenomen autonomie van IMI   
                   in nulmeting 
 
Item-Total Statistics 
 
Scale Mean if 
Item Deleted 
Scale Variance if 
Item Deleted 
Corrected Item-
Total Correlation 
Squared Multiple 
Correlation 
Cronbach's 
Alpha if Item 
Deleted 
Ik heb het idee dat meedoen 
aan deze cursus helemaal 
niet mijn eigen keuze is. 
30,50 36,603 ,432 ,223 ,692 
Ik heb het gevoel dat ik 
helemaal geen keuzevrijheid 
heb in deze cursus. 
31,27 36,892 ,424 ,473 ,694 
Ik heb echt het gevoel dat 
deze cursus door de school 
aan mij wordt opgelegd. 
31,87 37,154 ,302 ,421 ,727 
Ik doe mee aan deze cursus, 
alleen maar omdat ik geen 
keuze heb. 
30,77 30,875 ,694 ,677 ,621 
Ik doe mee aan deze cursus, 
ook omdat ik dat zelf wil. 
30,63 38,792 ,450 ,360 ,693 
Ik geloof dat ik in bepaalde 
zaken veel keuzevrijheid heb 
tijdens deze cursus. 
31,90 39,541 ,220 ,253 ,743 
Ik doe mee aan deze cursus, 
alleen maar omdat ik dat 
moet. 
30,87 32,120 ,585 ,630 ,651 
 
 
TABEL 49 Statistische gegevens Schaal voor schaal Waargenomen autonomie van IMI in   
                   nulmeting 
 
Scale Statistics 
Mean Variance Std. Deviation N of Items 
36,30 46,838 6,844 7 
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De betrouwbaarheidsanalyse voor de schaal Waargenomen autonomie van de Vragenlijst IMI 
in de nulmeting is uitgevoerd met N = 30 (zie Tabel 44). De gemiddelden van de items liggen 
allemaal rond een waarde van 5, met als uitschieter item waauvo3R en haar gemiddelde van 
bijna 6 (zie Tabel 46). Verder blijkt uit de correlatiematrix dat de items waauvo8, waauvo12 
en waauvo24 in het kader van de inter-item correlatie een waarde lager dan 0.20 scoren ten 
opzichte van enkele andere items (zie Tabel 47). Bovendien blijkt dat geen enkel item de 
betrouwbaarheid van de schaal met meer dan 0.05 vermindert (zie Tabel 45 en Tabel 48). Het 
gemiddelde van item waauvo3R ligt dan wel iets hoger, en de items waauvo8, waauvo12 en 
waauvo24 scoren lagere waarden voor de inter-item correlatie ten opzichte van enkele andere 
items, maar de waarden van Cronbach’s alpha rechtvaardigen niet de eliminatie van een 
bepaald item. Hiermee wordt de waarde van Cronbach’s alpha voor de schaal Waargenomen 
autonomie van de Vragenlijst IMI in de nulmeting vastgesteld op 0.724 (zie Tabel 45).  
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Bijlage 17: Betrouwbaarheidsanalyse schaal Verbondenheid van IMI in nulmeting 
 
Schaal Verbondenheid van Vragenlijst IMI  
Item vervo4R: Ik heb het gevoel dat er tijdens de cursus veel afstand is tussen mij aan de ene   
                        kant en de docent en andere studenten aan de andere kant. (gespiegeld) 
Item vervo9: Ik zou het echt leuk vinden om nog eens samen te werken met de docent of de  
                     andere studenten. 
Item vervo13R: Ik betwijfel echt of ik ooit bevriend zou kunnen zijn met de docent of met  
                          andere studenten. (gespiegeld) 
Item vervo17R: Ik heb er echt geen behoefte aan om in de toekomst nog eens samen te  
                           werken met de docent of de andere studenten. (gespiegeld) 
Item vervo22R: Ik heb helemaal niet het idee dat ik de docent en de andere studenten kan  
                           vertrouwen. (gespiegeld) 
Item vervo26: De kans zou groot zijn dat ik bevriend zou raken met de docent of de andere  
                        studenten als we vaak zouden samenwerken.  
Item vervo27: Ik voel me tijdens de cursus erg op mijn gemak bij de docent en de andere  
                        studenten. 
Item vervo28: Ik heb het gevoel dat ik de docent en de andere studenten tijdens de cursus echt  
                        kan vertrouwen. 
 
In Tabel 50, 51, 52, 53, 54 en 55 zijn voor de schaal Verbondenheid van de vragenlijst IMI in 
de nulmeting respectievelijk de samenvatting, de betrouwbaarheid, de statistische gegevens 
van de items, de inter-item correlatiematrix, de statistische totaalgegevens van de items, en de 
statistische gegevens van de schaal weergegeven. 
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TABEL 50 Samenvatting betrouwbaarheidsanalyse voor schaal Verbondenheid van IMI in  
                   nulmeting 
 
 
Case Processing Summary 
  N % 
Valid 31 63,3 
Excludeda 18 36,7 
Cases 
Total 49 100,0 
a. Listwise deletion based on all variables in the 
procedure. 
 
 
 
TABEL 51 Betrouwbaarheid voor schaal Verbondenheid van IMI in nulmeting 
 
 
Reliability Statistics 
Cronbach's 
Alpha 
Cronbach's 
Alpha Based on 
Standardized 
Items N of Items 
,681 ,679 8 
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TABEL 52 Statistische gegevens Items voor schaal Verbondenheid van IMI in nulmeting 
 
Item Statistics 
 Mean Std. Deviation N 
Ik heb het gevoel dat er 
tijdens de cursus veel 
afstand is tussen mij aan de 
ene kant en de docent en 
andere studenten aan de 
andere kant. 
5,74 1,237 31 
Ik zou het echt leuk vinden 
om nog eens samen te 
werken met de docent of de 
andere studenten. 
4,00 1,390 31 
Ik betwijfel echt of ik ooit 
bevriend zou kunnen zijn 
met de docent of met andere 
studenten.  
5,74 1,505 31 
Ik heb er echt geen behoefte 
aan om in de toekomst nog 
eens samen te werken met 
de docent of de andere 
studenten. 
5,90 1,300 31 
Ik heb helemaal niet het idee 
dat ik de docent en de 
andere studenten kan 
vertrouwen. 
5,35 1,473 31 
De kans zou groot zijn dat ik 
bevriend zou raken met de 
docent of de andere 
studenten als we vaak 
zouden samenwerken. 
4,32 1,326 31 
Ik voel me tijdens de cursus 
erg op mijn gemak bij de 
docent en de andere 
studenten. 
4,84 1,393 31 
Ik heb het gevoel dat ik de 
docent en de andere 
studenten tijdens de cursus 
echt kan vertrouwen. 
4,77 1,309 31 
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TABEL 53 Inter-item Correlatiematrix voor schaal Verbondenheid van IMI in nulmeting 
 
Inter-Item Correlation Matrix 
 
vervo4R vervo9 vervo13R vervo17R vervo22R vervo26 vervo27 vervo28 
vervo4R 1,000 -,252 ,536 ,108 ,271 -,009 ,401 ,025 
vervo9 
-,252 1,000 ,064 ,498 ,260 ,163 ,017 ,238 
vervo13R  
,536 ,064 1,000 ,430 ,163 ,143 ,409 ,240 
vervo17R 
,108 ,498 ,430 1,000 ,297 ,231 ,249 ,183 
vervo22R 
,271 ,260 ,163 ,297 1,000 -,214 ,208 ,233 
vervo26 
-,009 ,163 ,143 ,231 -,214 1,000 ,192 ,255 
vervo27 
,401 ,017 ,409 ,249 ,208 ,192 1,000 ,528 
vervo28 
,025 ,238 ,240 ,183 ,233 ,255 ,528 1,000 
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TABEL 54 Statistische totaalgeg. Items voor schaal Verbondenheid van IMI in nulmeting                
Item-Total Statistics 
 
Scale Mean if 
Item Deleted 
Scale Variance if 
Item Deleted 
Corrected Item-
Total Correlation 
Squared Multiple 
Correlation 
Cronbach's 
Alpha if Item 
Deleted 
Ik heb het gevoel dat er 
tijdens de cursus veel 
afstand is tussen mij aan de 
ene kant en de docent en 
andere studenten aan de 
andere kant. 
34,94 31,662 ,280 ,505 ,670 
Ik zou het echt leuk vinden 
om nog eens samen te 
werken met de docent of de 
andere studenten. 
36,68 31,359 ,244 ,408 ,680 
Ik betwijfel echt of ik ooit 
bevriend zou kunnen zijn met 
de docent of met andere 
studenten.  
34,94 26,929 ,506 ,471 ,615 
Ik heb er echt geen behoefte 
aan om in de toekomst nog 
eens samen te werken met 
de docent of de andere 
studenten. 
34,77 28,114 ,529 ,459 ,614 
Ik heb helemaal niet het idee 
dat ik de docent en de 
andere studenten kan 
vertrouwen. 
35,32 30,092 ,299 ,347 ,669 
De kans zou groot zijn dat ik 
bevriend zou raken met de 
docent of de andere 
studenten als we vaak 
zouden samenwerken. 
36,35 32,637 ,178 ,231 ,693 
Ik voel me tijdens de cursus 
erg op mijn gemak bij de 
docent en de andere 
studenten. 
35,84 27,606 ,516 ,453 ,615 
Ik heb het gevoel dat ik de 
docent en de andere 
studenten tijdens de cursus 
echt kan vertrouwen. 
35,90 29,157 ,440 ,419 ,635 
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TABEL 55 Statistische gegevens Schaal voor schaal Verbondenheid van IMI in nulmeting 
 
 
Scale Statistics 
Mean Variance Std. Deviation N of Items 
40,68 37,092 6,090 8 
 
 
 
De betrouwbaarheidsanalyse voor de schaal Verbondenheid van de Vragenlijst IMI in de 
nulmeting is uitgevoerd met N = 31 (zie Tabel 50). De gemiddelden van de items liggen 
allemaal rond een waarde van 5 à 6. Alleen de items vervo9 en vervo 26 blijven enigszins 
achter met een gemiddelde van ongeveer 4 (zie Tabel 52). Verder blijkt uit de correlatiematrix 
dat voornamelijk de items vervo9, vervo17R en vervo26 een lagere waarde dan 0.20 scoren 
ten opzichte van enkele andere items (zie Tabel 53). Ook blijkt dat geen enkel item de 
betrouwbaarheid van de schaal met meer dan 0.05 vermindert (zie Tabel 51 en Tabel 54). De 
gemiddelden van items vervo9 en vervo26 liggen dan wel iets lager, en voornamelijk de items 
vervo9, vervo17R en vervo26 scoren lagere waarden voor de inter-item correlatie ten opzichte 
van enkele andere items, maar de waarden van Cronbach’s alpha rechtvaardigen geen 
eliminatie van deze items. Hiermee wordt de waarde van Cronbach’s alpha voor de schaal 
Verbondenheid van de Vragenlijst IMI in de nulmeting vastgesteld op 0.681 (zie Tabel 51). 
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Bijlage 18: Inter-observator betrouwbaarheidsanalyse waarnemingsschema voor  
                   Zelfbeoordelend vermogen in nulmeting 
De zelfbeoordelingsrapporten van 10 respondenten in de nulmeting zijn onafhankelijk door de 
eerste en tweede observator beoordeeld om de inter-observator betrouwbaarheid te berekenen. 
Hiertoe zijn op basis van willekeur 5 respondenten van de controlegroep en 5 respondenten 
uit de experimentele groep geselecteerd. In deze analyse wordt N = 360 gehanteerd, oftewel 
het aantal items van de 10 zelfbeoordelingsrapporten (36 maal 10). In Tabel 56, 57 en 58 zijn 
respectievelijk de samenvatting, de kruistabel, en de inter-observator betrouwbaarheid van het 
waarnemingsschema voor het zelfbeoordelend vermogen in de nulmeting weergegeven. 
 
TABEL 56 Samenvatting inter-observator betrouwbaarheidsanalyse waarnemingsschema  
                   Zelfbeoordelend vermogen in nulmeting 
 
 
Case Processing Summary 
 Cases 
 Valid Missing Total 
 N Percent N Percent N Percent 
Eerste observator * Tweede 
observator 
360 100,0% 0 ,0% 360 100,0% 
 
 
 
 
TABEL 57 Kruistabel inter-observator betrouwbaarheidsanalyse waarnemingsschema 
                   Zelfbeoordelend vermogen in nulmeting 
 
 
Eerste observator * Tweede observator Crosstabulation 
Count      
 
 Tweede observator 
  1 2 3 Total 
1 268 4 5 277 
2 18 1 0 19 
3 12 6 46 64 
Eerste observator 
Total 298 11 51 360 
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TABEL 58 Inter-observator betrouwbaarheidsanalyse waarnemingsschema  
                   Zelfbeoordelend vermogen in nulmeting 
 
 
Symmetric Measures 
  
Value 
Asymp. Std. 
Errora Approx. Tb Approx. Sig. 
Kappa ,628 ,047 14,283 ,000 Measure of Agreement 
N of Valid Cases 360    
a. Not assuming the null hypothesis.     
b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.  
 
 
 
De inter-observator betrouwbaarheid voor de twee observatoren van het zelfbeoordelend 
vermogen met betrekking tot de 10 zelfbeoordelingsrapporten (N = 360) is vastgesteld op 
Kappa = 0.628 (p < 0.000) (zie Tabel 58).  
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Bijlage 19: Scheefheid en gepiektheid van verdeling leerresultaten bij nulmeting 
                   (voorkennis) 
In Tabel 59 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van de 
leerresultaten (voorkennis) bij de nulmeting beschreven: -.161 en -.739. In Figuur 3 is de 
bijbehorende frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 59 Scheefheid en gepiektheid van verdeling leerresultaten bij nulmeting 
                   (voorkennis) 
 
Statistics 
Nulmeting Leerresultaten  
Valid 34,000 
Missing 15,000 
Mean 33,882 
Median 34,000 
Mode 31,000 
Skewness -,161 
Std. Error of Skewness ,403 
Kurtosis -,739 
N 
Std. Error of Kurtosis ,788 
 
 
FIGUUR 3 Frequentieverdeling van leerresultaten bij nulmeting (voorkennis) 
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Bijlage 20: Scheefheid en gepiektheid van verdeling zelfbeoordelend vermogen bij  
                   nulmeting              
In Tabel 60 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van het 
zelfbeoordelend vermogen bij de nulmeting beschreven: .632 en .639. In Figuur 4 is de 
bijbehorende frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 60 Scheefheid en gepiektheid van verdeling zelfbeoordelend vermogen bij   
                   nulmeting 
                                 
Statistics 
Nulmeting Zelfbeoordelend vermogen 
Valid 37,000 
Missing 12,000 
Mean 50,054 
Median 50,000 
Mode 49,000 
Skewness ,632 
Std. Error of Skewness ,388 
Kurtosis ,639 
N 
Std. Error of Kurtosis ,759 
 
FIGUUR 4 Frequentieverdeling van zelfbeoordelend vermogen bij nulmeting 
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Bijlage 21: Scheefheid en gepiektheid van verdeling intrinsieke motivatie bij nulmeting 
In Tabel 61 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van de 
intrinsieke motivatie bij de nulmeting beschreven: -.116 en –1.169. In Figuur 5 is de 
bijbehorende frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 61 Scheefheid en gepiektheid van verdeling bij nulmeting intrinsieke motivatie  
       
Statistics 
Nulmeting Intrinsieke motivatie  
Valid 34,000 
Missing 15,000 
Mean 34,088 
Median 35,000 
Mode 40,000 
Skewness -,116 
Std. Error of Skewness ,403 
Kurtosis -1,169 
N 
Std. Error of Kurtosis ,788 
  
                        
FIGUUR 5 Frequentieverdeling van intrinsieke motivatie bij nulmeting 
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Bijlage 22: Scheefheid en gepiektheid van verdeling waargenomen competentie bij  
                   nulmeting                                   
In Tabel 62 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van de 
waargenomen competentie bij de nulmeting beschreven: .371 en -.680. In Figuur 6 is de 
bijbehorende frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 62 Scheefheid en gepiektheid van verdeling waargenomen competentie bij  
                   nulmeting       
Statistics 
Nulmeting Waargenomen competentie 
Valid 31,000 
Missing 18,000 
Mean 27,710 
Median 27,000 
Mode 30,000 
Skewness ,371 
Std. Error of Skewness ,421 
Kurtosis -,680 
N 
Std. Error of Kurtosis ,821 
 
                        
FIGUUR 6 Frequentieverdeling van waargenomen competentie bij nulmeting 
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Bijlage 23: Scheefheid en gepiektheid van verdeling waargenomen autonomie bij  
                   nulmeting                                    
In Tabel 63 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van de 
waargenomen autonomie bij de nulmeting beschreven: -.095 en -.571. In Figuur 7 is de 
bijbehorende frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 63 Scheefheid en gepiektheid van verdeling waargenomen autonomie bij nulmeting 
      Statistics 
Nulmeting waargenomen autonomie 
Valid 30,000 
Missing 19,000 
Mean 36,300 
Median 37,000 
Mode 37,000a 
Skewness -,095 
Std. Error of Skewness ,427 
Kurtosis -,571 
N 
Std. Error of Kurtosis ,833 
a. Multiple modes exist. The smallest value is 
shown 
                        
FIGUUR 7 Frequentieverdeling van waargenomen autonomie bij nulmeting 
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Bijlage 24: Scheefheid en gepiektheid van verdeling verbondenheid bij nulmeting                  
In Tabel 64 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van de 
verbondenheid bij de nulmeting beschreven: .451 en -.612. In Figuur 8 is de bijbehorende 
frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 64 Scheefheid en gepiektheid van verdeling verbondenheid bij nulmeting 
      Statistics 
Nulmeting Verbondenheid  
Valid 31,000 
Missing 18,000 
Mean 40,677 
Median 39,000 
Mode 37,000 
Skewness ,451 
Std. Error of Skewness ,421 
Kurtosis -,612 
N 
Std. Error of Kurtosis ,821 
                        
 
FIGUUR 8 Frequentieverdeling van verbondenheid bij nulmeting 
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Bijlage 25: Scheefheid en gepiektheid van verdeling leerresultaten bij nameting                   
In Tabel 65 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van de 
leerresultaten bij de nameting beschreven: .536 en –1.078. In Figuur 9 is de bijbehorende 
frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 65 Scheefheid en gepiektheid van verdeling leerresultaten bij nameting         
         Statistics 
Nameting leerresultaten (proeve van 
bekwaamheid) 
Valid 33,000 
Missing 16,000 
Mean 2,636 
Median 2,000 
Mode 2,000 
Skewness ,536 
Std. Error of Skewness ,409 
Kurtosis -1,078 
N 
Std. Error of Kurtosis ,798 
 
 
FIGUUR 9 Frequentieverdeling van leerresultaten bij nameting 
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Bijlage 26: Scheefheid en gepiektheid van verdeling zelfbeoordelend vermogen bij  
                   nameting 
In Tabel 66 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van het 
zelfbeoordelend vermogen bij de nameting beschreven: 1.948 en 5.989. In Figuur 10 is de 
bijbehorende frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 66 Scheefheid en gepiektheid van verdeling zelfbeoordelend vermogen bij nameting 
                      
Statistics 
Nameting Zelfbeoordelend vermogen 
Valid 22,000 
Missing 27,000 
Mean 47,364 
Median 46,500 
Mode 46,000 
Skewness 1,948 
Std. Error of Skewness ,491 
Kurtosis 5,989 
N 
Std. Error of Kurtosis ,953 
           
 
FIGUUR 10 Frequentieverdeling van zelfbeoordelend vermogen bij nameting 
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Bijlage 27: Scheefheid en gepiektheid van verdeling intrinsieke motivatie bij nameting 
In Tabel 67 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van de 
intrinsieke motivatie bij de nameting beschreven: .481 en -.492. In Figuur 11 is de 
bijbehorende frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 67 Scheefheid en gepiektheid van verdeling intrinsieke motivatie bij nameting 
      Statistics 
Nameting Intrinsieke motivatie  
Valid 28,000 
Missing 21,000 
Mean 33,250 
Median 32,500 
Mode 28,000a 
Skewness ,481 
Std. Error of Skewness ,441 
Kurtosis -,492 
N 
Std. Error of Kurtosis ,858 
a. Multiple modes exist. The smallest value is 
shown 
 
                       
FIGUUR 11 Frequentieverdeling van intrinsieke motivatie bij nameting 
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Bijlage 28: Scheefheid en gepiektheid van verdeling waargenomen competentie  
                   bij nameting                                     
In Tabel 68 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van de 
waargenomen competentie bij de nameting beschreven: .751 en .102. In Figuur 12 is de 
bijbehorende frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 68 Scheefheid en gepiektheid van verdeling waargenomen competentie bij nameting     
Statistics 
Nameting Waargenomen competentie 
Valid 28,000 
Missing 21,000 
Mean 27,964 
Median 26,500 
Mode 23,000a 
Skewness ,751 
Std. Error of Skewness ,441 
Kurtosis ,102 
N 
Std. Error of Kurtosis ,858 
a. Multiple modes exist. The smallest value is 
shown 
                       
FIGUUR 12 Frequentieverdeling van waargenomen competentie bij nameting 
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Bijlage 29: Scheefheid en gepiektheid van verdeling waargenomen autonomie bij  
                   nameting 
In Tabel 69 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van de 
waargenomen autonomie bij de nameting beschreven: -.065 en -.978. In Figuur 13 is de 
bijbehorende frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 69 Scheefheid en gepiektheid van verdeling waargenomen autonomie bij nameting 
      Statistics 
Nameting Waargenomen autonomie 
Valid 28,000 
Missing 21,000 
Mean 35,321 
Median 34,500 
Mode 43,000 
Skewness -,065 
Std. Error of Skewness ,441 
Kurtosis -,978 
N 
Std. Error of Kurtosis ,858 
                        
FIGUUR 13 Frequentieverdeling van waargenomen autonomie bij nameting 
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Bijlage 30: Scheefheid en gepiektheid van verdeling verbondenheid bij nameting                   
In Tabel 70 zijn de scheefheid (skewness) en gepiektheid (kurtosis) van de verdeling van de 
verbondenheid bij de nameting beschreven: -.092 en -.839. In Figuur 14 is de bijbehorende 
frequentieverdeling grafisch weergegeven met een histogram.  
 
TABEL 70 Scheefheid en gepiektheid van verdeling verbondenheid bij nameting 
      Statistics 
Nameting Verbondenheid  
Valid 28,000 
Missing 21,000 
Mean 38,500 
Median 38,000 
Mode 38,000 
Skewness -,092 
Std. Error of Skewness ,441 
Kurtosis -,839 
N 
Std. Error of Kurtosis ,858 
                       
 
FIGUUR 14 Frequentieverdeling van verbondenheid bij nameting 
 
 
